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INTRODUCTION
Toutes les écoles primaires sont soumises aux mêmes normes quand il s’agit
de l’enseignement des disciplines comme le français et les mathématiques, mais il n’y
a pas une école exactement identique quand il s’agit de la discipline liée au code de
vie. Cette discipline donne le ton, le climat de vie à l’école, savoir une ambiance
calme ou agitée, agréable ou désagréable, stimulante ou déprimante, constructive ou
répressive.
L’école est un milieu de vie complexe et intense où l’enfant développe son
individualité en relevant, à sa manière, les défis de l’adaptation aux autres. Ainsi, les
élèves se succèdent d’année en année dans les écoles primaires. Ils représentent, à
leur manière, un défi sur le plan de la réussite scolaire, mais aussi sur le plan de la
réussite sociale pour la direction de l’école et pour les éducateurs qui en sont
responsables.
Pour arriver à la réussite sociale de tous les apprenants, les directions et les
éducateurs des écoles primaires établissent un code de vie avec des règles à respecter.
L’objectif est d’offrir un environnement organisé, prévisible et sécuritaire mais aussi,
de faire en sorte d’éliminer ou du moins de diminuer les problèmes d’indiscipline
chez les apprenants et de favoriser les apprentissages sociaux.
Les approches liées au code de vie ont connu des changements suivant
l’évolution des connaissances en éducation. Malgré ceux-ci, le code de vie demeure
un défi réel et constant pour les éducateurs.
Le sentiment d’insatisfaction vécu depuis plusieurs années comme direction
d’école primaire, de la valorisation d’une approche encore aujourd’hui coercitive et
punitive, au détriment d’une approche centrée sur les besoins des apprenants, persiste.
8C’est dans cet esprit d’insatisfaction que cette recherche prend forme. La recherche
est divisée en cinq chapitres.
Le premier chapitre situe le contexte et énonce la problématique de la
recherche. Ce chapitre fait état du sentiment d’insatisfaction, quand vient le temps
d’élaborer le code de vie de l’école et de le vivre au quotidien.
Le deuxième chapitre présente les questions de la recherche et précise les
objectifs général et spécifique de la recherche ainsi que leur pertinence dans le monde
de l’éducation actuel et futur.
Le troisième chapitre présente le cadre méthodologique qui illustre la
démarche choisie afin d’opter pour un code de vie qui soit respectueux des différents
apprenants. Un cadre de référence utile au quatrième chapitre complète cette partie.
Le quatrième chapitre décrit et analyse les différentes approches qui se sont
chevauchées à travers les années en lien avec la discipline et le code de vie. C’est en
fonction de ce chapitre que découle le choix d’élaborer un code de vie selon une
approche existante ou selon une nouvelle approche qui répond assurément à l’objectif
poursuivi de la recherche: celui de respecter les différents apprenants en
apprentissage des règles de vie à l’école.
Le cinquième chapitre rend compte des résultats et des constats suite à
l’analyse des différentes approches et propose le modèle de code de vie choisi.
PREMIER CHAPITRE
CONTEXTE ET PROBLÉMATIQUE
L’engagement dans cette recherche en éducation nait d’une réelle
insatisfaction des codes de vie établis dans plusieurs écoles primaires et du fait même,
de la nécessité d’explorer des pistes de solutions créatrices qui puissent répondre aux
besoins différents des apprenants d’aujourd’hui.
« Que sont nos enfants devenus
Tenus de si près
Par un système qui n ‘a pas changé ses règles
Depuis leur venue
En ce début de siècle.
Ces enfants qui ne sont plus touchés par des moyens ordinaires
Les consignes punitives, les petits collants, les gros yeux, les suspensions,
Rien n yfait...
Que sont-ils devenus?
(Duranleau, 2005, p. 54)
1. CONTEXTE ET PROBLÉMATIQUE
Toutes les écoles primaires et secondaires ont la responsabilité d’offrir à leurs
élèves un encadrement efficace faisant en sorte que ceux-ci s’épanouissent dans un
environnement agréable et sécuritaire. Pour y arriver, les intervenants des écoles
mettent en place un code de vie avec des règles à respecter. En cas de non respect de
celles-ci, des conséquences à vivre par les élèves fautifs sont bien définies, graduées
selon la gravité et la fréquence des gestes. Plusieurs intervenants s’entendent pour
dire que la majorité des élèves se conforment aux règles sans trop de difficulté. Les
conséquences prescrites réussissent plus ou moins à les dissuader de les enfreindre.
Par contre, certains élèves accumulent des fautes malgré le désagrément des
conséquences. Ils persistent à défier les règles. Ils donnent du fil à retordre aux
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intervenants qui ne savent plus comment faire respecter le code de vie. Le premier
réflexe de ceux-ci est de remettre en question le code de vie existant, de revoir les
règles et, surtout, de modifier les conséquences. Celles-ci deviennent de plus en plus
coercitives. Les punitions refont surface s’éloignant de l’aspect éducatif des
conséquences.
Après ces modifications, les intervenants ont la certitude d’arriver à faire
respecter un peu plus les règles. Les besoins des élèves sont oubliés au détriment de
ceux des intervenants qui veulent de la discipline, de l’ordre et du contrôle. Le besoin
de contrôler, de ne pas perdre la face devant l’indiscipline est bien humain. Selon
Millet (1978), cité dans le texte de Pharand (2002, p.2), «ce désir de dominer ou de
dompter est, [...] un rêve humain profondément enraciné ».
Certes, ce sont là des observations non basées sur la littérature mais bien sur
une expérience acquise comme enseignante d’abord et comme directrice d’école
depuis quelques années. Force est de constater que, malgré tous les efforts déployés
par les équipes-école, établir un code de vie qui répond aux besoins des élèves tout en
ayant comme objectif une bonne discipline s’avère une tâche difficile et un défi
constant et important. Les attentes, envers les intervenants concernant la discipline,
sont élevées et aussi souvent critiquées. «À l’automne 85, le sondage Sorecom,
publié pour les États généraux sur la qualité de l’éducation, révèle que 51% des
répondants, parents et intervenants, sont insatisfaits de la discipline vécue à l’école»
(Pharand, 2002, p.1). Les intervenants se retrouvent sous la loupe du monde extérieur
où la discipline d’une école est encore aujourd’hui une qualité reconnue.
Il est évident que les problèmes d’indiscipline ont augmenté. Dans leur article,
Desbiens et Desrosiers (2002, p.3) relèvent qu’au primaire seulement, «le nombre
d’élèves ayant des difficultés de comportement a triplé au cours des quinze dernières
années, passant de 0, 78p. 100 en 1984-85 à 2,5Op. 100 en 1999-2000 (soit de 4170 à
14145 en chiffres absolus) ». Face à l’ampleur de la tâche, les intervenants se sentent
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impuissants et parfois même incompétents avec cette responsabilité de la discipline.
Voulant répondre aux souhaits exprimés par la société et voulant des solutions
immédiates et instantanées afin de régler les problèmes d’indiscipline, ils
reproduisent rapidement et plus facilement des moyens d’intervention qui se
rapprochent de ce qu’ils ont connu. Cela revient à «la pratique d’une discipline qui
dit ce qu’il ne faut pas faire, une discipline qui veut le contrôle, une discipline qui
offre des privilèges et des punitions» (Lanaris, 2003, p.1) Aussi, pour Clark (2004,
p.2), «les manières de faire d’autrefois par l’autorité qui ne servent plus mais n’ayant
pas été remplacées, refont rapidement surface ». Par exemple, Bouchard (1998, p.1)
avance que «les mesures habituelles comme la copie, la suspension, la retenue sont
répétées sachant pertinemment qu’elles ont peu d’effets ». Elles ne mènent
certainement pas à l’autodiscipline ni à l’apprentissage d’une bonne discipline. Elles
mènent plutôt à la déresponsabilisation de l’élève face à ses difficultés de
comportement. Ainsi, selon Royer (2005, p.71), la définition retenue est:
La connaissance de l’élève et de son mode de fonctionnement sont
déficients. La punition n’enseigne rien. En ce sens, le mode d’intervention
privilégié n’est pas la répression, mais bien une amélioration générale de
l’environnement scolaire et de la qualité de l’encadrement.
Persister dans une logique de mesures de contrôle et d’imposition amène les
élèves à continuer à défier les règles inscrites au code de vie. Ces mesures bien
précises et non discutables ne laissent pas de place à la créativité de l’élève fautif, pas
plus qu’à l’intervenant obligé d’appliquer ces règles. Malgré l’impression et la
certitude de perdre du temps à faire les mêmes interventions auprès des mêmes élèves
sans obtenir de résultats positifs au niveau du respect du code, le désir pour les
intervenants de recourir à un autre type de discipline et de se défaire d’un autre n’est
pas facile. Le manque de formation sur le sujet est souvent énoncé par tous les
intervenants comme un problème. Malgré l’ampleur de la tâche et sa complexité, la
discipline d’une école est rarement abordée lors de la formation des maîtres, la
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formation étant centrée davantage sur les programmes scolaires. Pour Royer (2005,
p.l45), la formation est pour lui:
La formation actuelle de généraliste que reçoivent les enseignants à
l’université est insuffisante pour permettre de répondre aux besoins des
jeunes ayant des troubles du comportement. La formation continue sur cette
question doit être intégrée à leur cheminement de carrière.
Le besoin d’établir un code de vie en lien avec une bonne gestion est une
activité humaine bien complexe. Il devrait s’appuyer sur un cadre théorique solide
plutôt que sur le vécu disciplinaire, à saveur traditionnelle pour plusieurs intervenants
manquant des occasions importantes de rejoindre les principaux intéressés, les élèves.
«Les enseignants et les intervenants sont réfractaires au mot théorie. Pourtant, toutes
les activités humaines, tout particulièrement si elles sont complexes, font appel à un
plan, à un modèle» (Royer, 2006, p.101)
Bien vivre ensemble requiert un engagement total de tous, autant de la part
des intervenants que des élèves. D’ailleurs, « ceux-ci doivent aussi changer leur
image de la discipline qu’ils associent encore aujourd’hui au contrôle, au pouvoir
absolu de l’adulte» (Lanaris, 2003, p. 3). Cette vision de leur part est certes bien loin
de leur responsabilité à s’auto-discipliner, loin aussi de ce qu’ils doivent être, à savoir
des apprenants.
«L’école ne crée pas l’indiscipline mais souvent l’amplifie» (Bouchard,
1998, p, 2) par un code de vie uniforme qui ne respecte pas les besoins différents des
élèves, leur façon différente d’apprendre et de comprendre les règles qui régissent
leur environnement d’aujourd’hui. Il est certain que «revenir à une discipline très
autoritaire ne résoudra rien» (Bouchard, 1998, p. 1).
Or, le code de vie et ce qui s’y rapporte, les règles et les manières d’intervenir,
pose un défi de taille pour les éducateurs des écoles primaires: respect des règles et
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application de conséquences ou valorisation par des récompenses, confrontation des
valeurs des éducateurs versus les attentes sociales incluant le choix d’une discipline
éducative ou d’une discipline coercitive, contrôle absolu ou respect des besoins des
apprenants. C’est le défi auquel la direction et les éducateurs d’une école primaire se
voient confrontés au quotidien dans leur milieu de vie.
DEUXIÈME CHAPITRE
QUESTIONS ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
1. QUESTIONS DE LA RECHERCHE
Tenant comptede la problématique exposée au chapitre précédent, cette
recherche entend poser les questions suivantes: quel est le modèle de code de vie à
mettre en place pour une direction d’école et les éducateurs qui respecte l’élève dans
ses différences? Quels sont les besoins des apprenants? Quel est leur langage?
Quelles sont leurs compétences? Quelles sont les stratégies d’intervention conformes
aux différents apprenants qui permettraient de mieux vivre le code de vie? Ces
questions peuvent constituer la première base du code de vie recherché.
2. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
En ce sens, l’objectif général de cette recherche vise à dégager un modèle de
code de vie mieux adapté à l’élève d’aujourd’hui: l’élève qui a des besoins variés, qui
a une manière propre à lui de comprendre et d’apprendre.
2.1 Objectif spécifique
L’objectif spécifique consiste à identifier des principes et des stratégies
d’intervention en lien avec le modèle de code de vie retenu.
2.2 Pertinence de la recherche
C’est à travers la mission de socialiser que le développement d’un
encadrement stimulant pour l’élève prend toute son importance. L’école doit
s’adapter aux nouvelles réalités de la vie d’aujourd’hui. L’école doit faire face à un
taux élevé de décrochage des élèves particulièrement chez les garçons. Ces derniers
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sont souvent les plus indisciplinés refusant de se conformer aux règles inscrites au
code de vie établi.
La démotivation des élèves à la vie de l’école se fait ressentir. Devant la
responsabilisation sociale que les éducateurs ont de développer le sens critique, la
connaissance de soi de tous les élèves, l’établissement et la gestion d’un code de vie
qui valorisent et exploitent le plein potentiel de l’élève prend tout son sens. «Ce n’est
certainement pas aux élèves à s’adapter à l’école. C’est l’école qui doit s’adapter à
l’enfant différent de notre siècle » (Royer, 2006, p. 56).
Malgré les codes de vie qui existent dans les écoles primaires, il semble
difficile de retrouver un code de vie qui exploite à son plein potentiel les intelligences
de l’élève, qui respecte ce qu’il EST et qui lui permet d’apprendre à partir de son
mode d’apprentissage. Ainsi, ce projet de recherche permet aux directions du
primaire d’établir un code de vie basé sur les besoins différents des élèves, sur leurs
manières d’être et sur leurs façons variées d’apprendre.
TROISIÈME CHAPITRE
CADRE MÉTHODOLOGIQUE
Dans ce chapitre, il est question de préciser la méthode utilisée afin
d’atteindre l’objectif recherché. Ainsi, le choix de la méthode est l’analyse
documentaire à partir de la recension des écrits sur les différentes approches en lien
avec le code de vie et ce, à partir d’une approche systémique. Cette approche amène à
expliquer le choix des éléments du cadre de référence pour réaliser l’analyse
documentaire dans le but de dégager un modèle de code de vie.
1. CHOIX DU CADRE MÉTHODOLOGIQUE
Dégager un modèle permettant aux directions d’école primaire d’élaborer un
code de vie mieux adapté à l’élève d’aujourd’hui conduit à la réalisation d’une
recherche de type recherche de modèles à savoir la modélisation d’un code de vie.
Cette méthode de recherche consiste à documenter et à analyser les différents
modèles en lien avec la problématique (aspect théorique) pour dégager un modèle
qui répond aux attentes du chercheur constituant la partie concrète (modéliser).
Dans un premier temps, la démarche méthodologique utilisée est celle de la
recension des écrits et des modèles, ici en termes d’approches et de courants
disciplinaires (gestion de la discipline), qui ont influencé les codes de vie des écoles
primaires à travers les années.
Ainsi, quatre approches retiennent d’abord l’attention. Il s’agit de l’approche
autoritariste, de l’approche humaniste, de l’approche béhavioriste et de l’approche
cognitiviste.
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Aussi, bien qu’elles soient davantage utilisées dans le cadre de la gestion de
classe, deux autres approches retiennent l’attention pour leur vision élargie de l’élève
d’aujourd’hui. Il s’agit de l’approche des intelligences multiples de Gamer et de
l’approche neuropédagogique de Duranleau. Cette démarche de recherche implique
d’abord une description et une analyse de chacun de ces modèles afin de mieux
dégager leurs forces et leurs limites tout en ayant en tête l’objectif de la recherche.
Décrire et dégager les forces et les limites des différentes approches
requièrent une méthode bien ordonnée et organisée pour arriver à une analyse
optimale au choix d’une modélisation.
Ainsi, la recension des écrits se fait à partir d’une approche systémique.
L’approche systémique est définie par Legendre (2005, p. 121) comme « une
méthodologie, un modèle qui permet de rassembler et d’organiser les connaissances
en vue d’une plus grande efficacité de l’action» (citation de De Rosnay J.75).
Il est important ici de préciser que l’objectif de cette recherche n’est pas le
besoin de l’efficacité de l’action dans l’immédiat, mais bien le souci d’une inspiration
possible pour un milieu qui voudrait s’approprier cette modélisation.
L’approche systémique permet d’englober la totalité des éléments du système
étudié, de comprendre leurs interactions et leurs interdépendances à l’intérieur d’un
cadre de référence sans oublier les éléments importants dans l’analyse de la situation
problématique.
L’approche systémique est donc un support à la recension des écrits.
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1.1 Choix des éléments du cadre de référence
Le cadre de référence permet de mettre en relation tous les éléments
importants d’un système. Le choix des éléments utiles à la recension des écrits est
inspiré de l’expérience ou du vécu dans plusieurs écoles primaires lorsque vient le
temps d’élaborer ou encore de réviser le code de vie de leur école. De nombreuses
questions se posent. Quelles règles doivent être inscrites au code de vie? Quelles sont
les conséquences qui accompagnent les écarts ou le manquement à celles-ci? Quelles
sont les exigences à imposer aux élèves? Quelles interventions sont à privilégier et
quelles sont les ententes entre les éducateurs quand vient le temps de les appliquer.
C’est aussi le moment où les éducateurs tentent de définir les valeurs de l’approche
qui vont guider le code de vie.
C’est à la lueur du vécu des écoles primaires que les éléments du cadre de
référence ont été choisis et retenus. Il s’agit des principaux acteurs, les éducateurs et
les apprenants, ces derniers étant la raison d’être du besoin d’un code de vie dans une
école, des règles de vie et des valeurs et des principes de l’approche qui teintent et
orientent les interventions, donc les stratégies d’intervention des éducateurs.
Le tableau 1 présente tous les éléments du cadre de référence. Ils sont définis
à la partie 1.1 du chapitre 4.
19
Tableau 1
Éléments du cadre de référence
L’ECOLE..UN MILIEU DE VIE
Malgré l’aspect objectif de la recension des écrits, cette première démarche
accepte que la recherche ne soit pas neutre. En effet, elle est influencée par les valeurs
du chercheur ainsi que par ses schèmes théoriques et personnels lorsque vient le
temps pour lui de ressortir les forces et les limites des modèles et d’orienter son choix
de modèle à son idéal. C’est donc dans la reconnaissance du leadership visible et
positif de la direction de l’école et la conviction que celle-ci peut influencer lentement
mais sûrement les manières d’intervenir auprès des apprenants par des actions
concrètes que repose le choix du modèle. Or, cette première démarche s’inscrit à la
base du triangle des savoirs selon Duranleau (2008, p. 189). Il s’agit du savoir
expérientiel, savoir qui pousse tout apprenant par un besoin senti, ici par le sentiment
d’insatisfaction du chercheur au regard du code de vie, à vouloir accéder aux savoirs
cognitif et imaginatif le menant à vouloir innover.
1.2 Le savoir expérientiel
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Dans le choix de poser une action plutôt qu’une autre, de prendre une décision
au détriment d’une autre, se profile une vision du monde, une conception de la réalité
conforme à son expérience, à son vécu. C’est à partir de cette réalité que se crée le
besoin de modéliser, le besoin de créer, le besoin de se satisfaire à travers sa pratique
professionnelle dans un domaine précis.
1.3 La modélisation
L’approche systémique est en quelque sorte un champ d’organisation de
connaissances pertinent à la recherche. Elle sert de guide et évidemment d’influence
dans le processus de développement et de création de la modélisation. La
modélisation est définie dans Legendre (2005, p. 907) comme «une activité qui
consiste à bâtir des modèles, soit pour décrire un système d’information existant,
(analyse) soit pour élaborer un nouveau système d’informations (conception)»
(Définition de Planche R., 1988).
À cette étape de la recherche, élaborer un modèle de code de vie s’apparente
davantage à un cadre de vie qu’à un nouveau système où tout est organisé et bien
décrit. L’objectif recherché est davantage au niveau de l’inspiration à faire émerger
des actions pratiques quand vient le temps d’intervenir auprès des apprenants.
Ainsi, la combinaison de l’analyse des modèles, des approches à partir des
éléments retenus, de l’identification des forces et des limites propres à chacun d’eux
et de l’expérience du chercheur amène à une modélisation d’un code de vie qui
répond aux préoccupations énoncées du chercheur.
QUATRIÈME CHAPITRE
CADRE CONCEPTUEL ET THÉORIQUE
Le cadre théorique comporte deux volets. Le premier présente et définit les
principaux concepts liés à la problématique énoncée. C’est à l’aide d’un schéma, le
cadre de référence, que les concepts retenus prennent tout leur sens servant à la
recherche théorique. Le deuxième volet du cadre théorique présente la recension des
écrits de modèles de code de vie en termes d’approches disciplinaires qui ont teinté
les codes de vie à travers les années.
1. LES CONCEPTS
De façon générale, un code de vie sert de guide à la vie de l’école. Code de
vie, code de conduite, code disciplinaire sont différentes appellations utilisées par les
écoles primaires. Ainsi, pour obtenir une définition plus juste du code de vie, il
s’avère essentiel de combiner des définitions comme code avec vie, code avec
disciplinaire, code avec conduite.
Tout d’abord un code selon la définition donnée par Legendre (2005, p. 220)
est «un ensemble de principes, de règles et de prescriptions régissant les conduites
admissibles dans l’exercice d’une activité particulière ».
Qu’en est-il des mots associés comme « disciplinaire », « conduite» et
«vie »? Le mot «disciplinaire» pour Legendre (2005, p. 421) «est relatif au
comportement et à la conduite d’une personne »; le mot «conduite », Legendre
(2005, p. 272) le définit comme «la manière consciente et volontaire d’agir se
traduisant par un ensemble de comportements et attitudes ». Une définition de «vie»
fait référence à apprentissage, à éducation et renvoie entre autres à la vie de l’école, à
la vie de l’établissement scolaire, à la vie des élèves. Or, pris d’une façon générale
dans un contexte scolaire le mot « vie » d’après Legendre (2005, p. 1446) ramène « à
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un ensemble d’activités des élèves à l’intérieur du cadre scolaire, à l’exclusion de
l’enseignement proprement dit ».
Donc, en lien avec la problématique énoncée, l’association de «code» et
«vie» est préférée à celle de «disciplinaire» et de «conduite ». Le concept de la
conduite est ici non retenu parce qu’il se rapporte davantage à une façon d’agir sans
lien avec des règles et sans lien avec un apprentissage. Pour l’association « code» et
«disciplinaire », celle-ci se limite à la discipline qui, elle, renvoie à des règles sans
élargir sa définition à l’apprentissage de l’apprenant.
Quoiqu’il en soit, élaborer un code de vie s’avère une démarche complexe qui
prend en considération la vie de l’école mais qui, rapidement, confronte les différents
acteurs à leur conviction de la discipline.
La façon de concevoir et de définir la discipline a évolué au cours des
dernières années. Celle-ci est associée à la discipline établie dans une classe et/ou
dans une école par les éducateurs responsables des élèves. Qu’est-ce que la
discipline? Il est important d’apporter des précisions sur ce concept. Selon Gordon
(1989, p. 7), « la discipline désigne généralement un comportement et un ordre
conformes à des règles ou préservés par un entraînement ». Enfin, pour Legendre
(2005, p. 422), «la discipline est un ensemble de règles de conduite, établie en vue de
maintenir l’ordre et le déroulement normal des activités dans une classe ou dans un
établissement scolaire ».
En mettant l’accent sur les règles de conduite, ces définitions suscitent
rarement une controverse. C’est en élargissant la définition de la discipline à son but
premier et son principal sujet, l’élève, qu’il devient plus difficile de s’entendre. Ainsi,
d’autres auteurs proposent une définition encore plus large de la discipline en
considérant l’aspect apprentissage pour l’élève.
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La discipline est vue comme l’apprentissage de la liberté et non comme
l’obéissance ou l’embrigadement devant l’autorité. [...] La discipline
devrait servir l’élève et non le soumettre mais qu’il faut le guider. La
discipline est renvoyée à la responsabilité de l’élève et l’éducateur joue un
rôle d’accompagnement, d’écoute. L’enseignant n’a pas à faire de la
discipline, l’élève s’autodiscipline. [...] La discipline vise à former des êtres
humains prêts à assumer la conduite de leur existence, tout en contribuant
au développement de la société. Le but est d’amener les enfants à s’auto
discipliner, à se prendre en charge et à s’engager dans de bons
comportements parce qu’ils comprennent le pourquoi de la discipline.
(Bélanger, Gauthier, Tardif (1995, p. 4 et 8)
Selon Lanaris (2003, p. 2), « la discipline n’est pas une contrainte imposée par
l’adulte, ni des sanctions pour de mauvais comportements mais plutôt une façon
d’être ».
Ces dernières définitions de la discipline dépassent l’ensemble des règles et
l’exercice de l’autorité pour obtenir l’ordre. En ce qui concerne cette recherche, une
définition de la discipline doit prendre en considération d’une part, le but de la
discipline et d’autre part, l’action ou le rôle de tous les acteurs, éducateurs et
apprenants. La discipline vue comme la formation d’un être prêt à assumer la
conduite de son existence doit sans contredit tenir compte des avancées en éducation
sur la connaissance des différents types d’apprenants, ces élèves qui fréquentent les
écoles primaires.
À travers les années, le code de vie d’une école primaire et certainement d’une
école secondaire, a subi des changements. La conception de la discipline à l’intérieur
des familles et par le fait dans la société a forcé les établissements scolaires à revoir
leur code de vie et à s’adapter aux nouvelles réalités. Aussi, la conception liée à
l’apprentissage et à l’enseignement ont contribué à modifier les façons d’intervenir
auprès des élèves, ces apprenants.
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Ainsi, partant des croyances des éducateurs, des valeurs et des principes du
milieu de l’époque et des nouvelles connaissances de l’apprentissage, différentes
approches en lien avec la discipline ont inspiré l’établissement des règles de vie en
classe, le développement de stratégies d’intervention à utiliser et à mettre en pratique
auprès des élèves en difficulté de comportement afin de permettre un milieu de vie
sécuritaire et agréable pour tous. Ces approches ont influencé d’une part la gestion de
la discipline en classe, puis à l’ensemble de l’école.
C’est pourquoi, il apparaît essentiel dans un premier temps de décrire et
d’analyser ces approches, d’en dégager les forces et les limites pour en arriver à
élaborer un modèle de code de vie mieux adapté à l’élève d’aujourd’hui, objectif
premier de la recherche.
Or, une structure de description et d’analyse suppose l’établissement d’un
cadre de référence où les mêmes éléments seront définis et mis en relation pour
chaque approche.
Le tableau 2 présente le cadre de référence des approches et du modèle qui
doit servir de balises, de repères et de références tout au long de l’analyse.
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Tableau 2
Cadre de référence des approches et du modèle
r L’ECOLE...UN MILIEU DE VIE
Le choix des éléments est motivé par les définitions de code de vie et de
discipline retenues aux fins de cette recherche et il est justifié dans la partie suivante.
1.1 Va’eurs et principes
Une valeur sert de repère, d’inspiration et de guide. Pour qu’elle
VaIjrs soit complète, elle doit répondre à huit critères. Ainsi, [...] une
valeur est un choix pour la personne, la personne a une
connaissance des conséquences du choix de cette valeur, une
valeur est observable dans les gestes quotidiens, une valeur donnePrricips
un sens, une direction, la personne y est attachée, l’affirme et
s’implique publiquement dans des activités qui en font la
promotion [...] et en terminant [...] une valeur est aussi importante dans la
vie personnelle que professionnelle (Paquette, 2002, p. 90-91).
En éducation, Legendre (2005, p. 1431) donne la définition suivante d’une
valeur pédagogique: «aspiration, conviction, croyance, idée, présupposé, option,
principe qui servent d’assise au comment-agir et comment-faire d’un éducateur dans
ses interventions auprès des élèves ».
Code de vie
26
La définition d’un principe par contre est entendue comme étant: «un
ensemble des règles morales d’un individu, d’un groupe, d’une institution, d’un
système, appliquées dans le respect de certaines valeurs et orientées vers l’atteinte
d’un but» (Legendre, 2005, p. 1075).
Ainsi, la combinaison de ces définitions permet de retenir qu’un principe sert
d’assise au comment-agir et comment-faire d’un éducateur dans ses interventions
auprès des élèves et ce, dans le respect de certaines valeurs qui elles, doivent
répondre aux critères mentionnés ci-dessus.
1.1.1 Éducateur
«Personne qui contribue à l’éducation d’autres personnes ainsi
qu’à sa propre éducation. L’enseignant est davantage qu’un
animateur, qu’un dispensateur de connaissances ou qu’un
entraîneur d’instructions: il est un éducateur» (Legendre, 2005, p. 501). Cette
définition est retenue lorsqu’il est question d’éducation. Des caractéristiques propres
à l’éducateur sont précisées par certains auteurs. Ainsi, Rogers (1967, dans Legendre,
2005, p. 501) définit un éducateur comme étant une personne «congruente »,
Krishnamurti (1973, dans Legendre, 2005, p. 501) comme une personne «qui ne
s’attache pas à une méthode, mais qui étudie chaque élève individuellement », une
personne «qui motive les élèves à apprendre dans le but d’enrichir sa vie entière» et
Karlin, (1974, dans Legendre 2005, p. 501) comme une personne «qui voit son rôle
comme un rôle de soutien et non comme un rôle de contrôle» et pour Ferguson
(1981, dans Legendre, 2005, p. 501) comme une personne «créative et spontanée ».
Ce dernier ajoute qu’il entend par personne « l’ensemble des adultes oeuvrant auprès
des élèves ».
Retenant les caractéristiques mentionnées, cette dernière précision complète la
définition souhaitée, celle qui doit inclure certainement les enseignants mais aussi les
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éducateurs spécialisés, les professionnels oeuvrant dans l’école et assurément la
direction de l’école.
1.1.2 Apprenant
- Pour Legendre (2005, p. 87), «un apprenant est toute personne
Apprenant qui apprend ou qui est engagee dans 1 acquisition de nouvelles
connaissances, habiletés et attitudes. Statut d’une personne en
cheminement d’apprentissage ». Toujours selon Legendre (2005, p. 87), une
définition plus spécifique est donnée: «l’apprenant est un sujet qui, dans le cadre
d’une situation pédagogique, participe activement à ses apprentissages ».
Ces deux définitions de Legendre sont retenues.
1.1.3 Règlesdevie
La règle est «une prescription qui s’impose à quelqu’un
Regles de vie . . .dans un cas donne: principe de conduite, lois » (Petit
Larousse illustré 2004, p. 871). La recherche d’un synonyme de règle renvoie « à des
normes, à des règlements » (Le Grand Druide des synonymes p. 1072). Or, le terme
règlement tout comme le terme règle peut être utilisé. Toutefois, le terme «règle » est
choisi puisqu’il s’agence davantage à «vie »; ce terme vie étant celui privilégié à
«code », code de vie.
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1.1.4 Stratégies d’intervention
Stratégies Legendre (2005, p. 1261) associe stratégie à approche, «la
d’intervention stratégie étant liée à l’approche. L’approche est adoptée
avant la détermination de la stratégie ». II ajoute: «définir la stratégie, c’est
déterminer quels actes, conformes à l’approche, permettent le plus efficacement
l’atteinte d’un résultat valorisé ». Ainsi, il s’agit de déterminer quels actes amènent à
définir ce qu’est une intervention. Legendre (2005, p. 803) définit l’intervention
comme étant «un acte par lequel un éducateur exerce une influence positive ou
négative sur son élève ».
En conséquence, orientées par les valeurs et les principes d’une approche, les
stratégies d’intervention représentent des actes par lesquels l’éducateur exerce une
influence sur son élève. Les définitions «stratégie» et «intervention », données par
Legendre, sont retenues. Toutefois, pour conserver le sens, il importe de les agencer
et ainsi de les nommer de « stratégies d’intervention ».
2. DESCRIPTION ET ANALYSE DES APPROCHES
Les approches dites autoritariste, humaniste, béhavioriste et cognitiviste se
sont chevauchées en exerçant mutuellement leur influence sur le choix du code de vie
de l’école, de modèles d’intervention liés à la discipline au cours des années.
La figure 1 illustre ces approches.
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Figure 1
Approches au cours des années
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1950 — Autoritarisme
Vers les années 50, l’approche est dite autoritariste. Elle se rapporte à
l’autoritarisme qui se définit ainsi: «caractère autoritaire d’une personne, d’un
système» (Dictionnaire de la langue française, 2004). La discipline est l’affaire de la
direction de l’école. C’est sa responsabilité et elle a l’appui parental pour veiller à
l’application des règles. Celles-ci sont nombreuses et elles sont formulées en des
termes: «Ne fais pas ceci, Il n’est pas permis de faire cela ».
Les règles sont expliquées au début de l’année par la direction de l’école.
Elles sont là pour être respectées et la place à la discussion est absente. Dans
l’impossibilité de les respecter, l’élève se voit imposer des conséquences négatives.
Les mesures sont coercitives et visent l’obéissance.
L’obéissance, quant à elle, est obtenue par l’éducateur qui a le pouvoir de
contrôle. Il ne tolère pas les écarts de conduite. Celui-ci s’assure de poser une action
déterminée préalablement par le code lorsque le comportement déviant est possible à
observer. Lorsqu’un élève pose un geste inapproprié, la conséquence est bien précise
et appliquée.
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L’éducateur s’appuie donc sur son autorité pour faire respecter les règles qui
sont d’application uniforme pour tous les élèves. La justice est une valeur bien
présente. L’élève est un apprenant soumis qui se conforme. La discipline est imposée
et dictée. L’approche est qualifiée de punitive et de coercitive. L’accent est mis sur
l’inconduite de l’élève.
Le tableau 3 relève les éléments du cadre de référence.
La force de l’approche est certainement la valeur qui la guide: celle de la
justice. Peu importe l’apprenant, l’éducateur applique les mêmes conséquences à une
infraction ou à un manquement. Cette façon de faire limite les injustices possibles.
Toutefois, la limite de l’approche représente en fait l’opposé de sa force. À quel prix
peut-on parler de justice? Les apprenants sont-ils si identiques au point d’agir
exactement de la même façon auprès d’eux? Pour cette approche, l’éducateur est à
l’image d’un policier qui remet une contravention à un arrêt obligatoire.
Tableau 3
Cadre de référence de l’approche autoritariste
L’ÉCOLE. ..UN MILIEU DE VIE centré sur
l’autorité des éducateurs
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Évidemment, agir ainsi facilite le rôle de l’éducateur qui n’a pas à se questionner sur
les effets positifs ou négatifs sur l’apprenant. De plus, son rôle est clairement défini
par la direction de l’école qui est responsable de la discipline de l’école. Comment
une personne, par exemple, la direction de l’école, peut-elle être la seule à détenir la
vérité et la seule à savoir intervenir auprès des élèves en difficulté de comportement?
1960 — Humanisme
Vers les années 60 et 70, les modèles de discipline mettent l’accent non
seulement sur l’inconduite de l’élève, mais s’ouvrent davantage à l’intervention.
L’accent est mis sur la façon de réagir aux problèmes d’indiscipline.
L’éducateur se pose des questions sur les écarts de conduite des élèves fautifs. Quoi
faire pour ...? Comment réagir à•?
La tendance est au développement de la personne et à la relation d’aide. Elle
est dite humaniste.
Elle est définie comme «le courant éducatif inspiré de certains travaux de
psychologie et qui pose la finalité de l’éducation comme étant le développement
intégral de la personne et qu’à ce titre l’éducateur est un facilitateur ou une personne-
ressource visant l’Actualisation du potentiel de l’élève, principal agent de son
développement» (Rogers, dans Legendre, 2005, p. 740).
Les éducateurs accordent une plus grande place au besoin de protéger et
d’augmenter l’estime de soi de l’élève. En le responsabilisant et en préconisant
l’autonomie, l’éducateur l’aide à trouver les relations entre les perceptions qu’il a de
lui et son comportement.
-. I
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Pour ce faire, l’éducateur développe son habileté à communiquer. Il est
chaleureux et plus empathique. Il devient un modèle pour l’élève. Il a le pouvoir de
créer ou de détruire l’image de l’élève.
Ainsi, des modèles se développent dans l’intérêt des enfants. Les modèles sont
centrés sur l’enfant, jugé capable de se maîtriser et de prendre des décisions face à
son comportement. Motivé par un désir d’être bon, l’enfant arrive à intérioriser et à se
transformer à partir de ses expériences personnelles. Aussi, les modèles reposent sur
la qualité des relations interpersonnelles entre l’adulte et l’enfant. L’éducateur
encourage l’élève à exprimer ses émotions et ses problèmes en évitant de porter des
jugements.
Le modèle de Gordon (1977) axé sur le développement de la maîtrise de soi
est certainement un des modèles les plus connus. Pour lui, le problème est vu comme
une situation qui va à l’encontre de la satisfaction des besoins. Par un message clair,
l’éducateur doit faire des messages de prévention et l’écoute active est la technique
d’aide à utiliser.
Le modèle de Glasser (1977), aussi connu, insiste sur la responsabilisation de
l’élève face à de bons ou à de mauvais choix en relation avec son comportement.
L’ établissement d’un contrat social invite l’élève à tenir compte des droits de chaque
individu dans un groupe. Devant le non-respect des règles, la perte de privilèges
prend la place des punitions. L’éducateur doit être constant avec la discipline et il doit
faire une place importante à l’apprentissage des bons comportements.
Ces modèles sont largement influencés par les écrits de Rogers et Maslow où
les besoins psychologiques de base sont pris en compte. Ces modèles d’intervention
sont mis en place au niveau de la gestion de classe mais ces façons d’intervenir se
répercutent dans la façon d’appliquer les règles de vie dans l’école. Les règles sont
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toujours nombreuses. Si elles ne sont pas respectées, les conséquences ou les
sanctions doivent suivre une logique, elles doivent avoir un lien avec le geste posé.
Le tableau 4 présente les éléments du cadre de référence.
Tableau 4
Cadre de référence de l’approche humaniste
L’ÉCOLE. UN MILIEU DE VIE centré sur la
reconnaissance des éducateurs
et
La force de l’approche humaniste réside dans la reconnaissance des besoins
des élèves. Ainsi, l’apprenant peut apprendre à faire des choix de bons
comportements, être soutenu et compris par l’éducateur. L’apprenant peut compter
sur l’aide de l’éducateur. Celui-ci doit être le principal agent de son développement
en favorisant chez l’apprenant l’expression des sentiments, des émotions qui le
poussent à agir d’une façon plutôt qu’une autre, à comprendre son comportement.
Cette manière d’intervenir peut-elle convenir et être significative pour tous les
apprenants? Par exemple, pour l’apprenant qui éprouve de la difficulté à s’exprimer
verbalement, l’obligation de dire ce qu’il ressent ou ce qui le pousse à agir peut
Valeurs
développement
intégral
de la
personne
Code de vie
-
I
r
k
Principes
qualité des
Relations
identification
des besoinsI
I d1ntivintionreItion daldecontrat socla
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représenter davantage une punition. Est-ce la seule stratégie d’intervention à choisir
par un éducateur pour entrer en relation avec l’apprenant?
1970
— Béhaviodsme -
Vers les années 70 et 80, la discipline hérite d’une série de méthodes et de
modèles susceptibles d’aider les éducateurs à corriger les problèmes d’indiscipline.
Les modèles sont axés sur l’efficacité de l’éducateur à appliquer des techniques
d’intervention précises. La tendance est basée en grande partie sur le principe du
conditionnement. C’est l’approche béhavioriste.
L’apprentissage est défini par le béhaviorisme.
Comme une modification des comportements grâce au conditionnement
opérant (Skinner). Tout apprentissage doit alors être défini en termes de
comportements observables. Le béhaviorisme évacue ainsi toutes les entités
inobservables telles de l’âme, l’esprit, la pensée, la conscience, les attitudes,
etc. (Legendre, 2005, p. 165).
La croyance veut que les comportements déviants soient surtout renforcés par
l’environnement social et par les événements qui se produisent autour de l’élève.
L’apprentissage des règles est possible et reconnu comme tel. Tous les élèves peuvent
bien se conduire à condition que l’environnement social soit contrôlé par l’éducateur.
Celui-ci exprime clairement ses attentes, ses exigences et ses besoins de demander un
bon comportement. Les règles sont précises.
Les modèles d’intervention sont destinés à faciliter l’apprentissage de
comportements appropriés. Ils prévoient des actions préventives par des messages
I
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fréquents de renforcement et des activités d’enseignement, par de l’information sur
les comportements nécessaires pour un bon comportement.
Les programmes de l’apprentissage d’habiletés sociales et les programmes de
modification du comportement sont mis en place, les contrats de comportement
s’installent.
Les programmes de l’apprentissage d’habiletés sociales amènent l’élève à
développer des habiletés à se comporter correctement en société. Par des activités qui
mettent en contexte des situations problématiques, l’élève est amené à exprimer ses
sentiments sans la menace de perdre son estime de soi. Une série de comportements à
adopter est proposée dans le but d’avoir un bon comportement. La figure 2 illustre les
différentes étapes de l’apprentissage des habiletés sociales.
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Figure 2
Étapes de l’apprentissage des habiletés sociales
Source: Tiré de Goupil, G. (1997, P. 193)
Pour leur part, les contrats de comportement consistent à mettre par écrit une
entente entre l’élève et l’éducateur. L’élève s’engage à adopter les bons
comportements en échange de privilèges accordés par l’éducateur.
Les programmes de modification du comportement reposent sur des étapes
bien précises à suivre par l’éducateur: observation et analyse des comportements
déviants et du contexte de la situation problématique, choix de grilles d’observation
qui aident à observer la fréquence des gestes inappropriés, choix des moyens à mettre
en place, application et évaluation.
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Ce sont là trois exemples de stratégies influencées par l’approche
béhavioriste. Pour la mise en place de ces programmes, la direction de l’école joue un
rôle primordial de coordination et de soutien auprès des éducateurs.
Le code de vie et les interventions prescrites sont soutenus par la mise en
place d’un même système dans les classes de l’école.
Le tableau 5 présente les éléments du cadre de référence.
et
L’approche béhavioriste a permis l’élaboration de diverses méthodes et
programmes précis et bien organisés qui aident l’éducateur à observer les
comportements de l’apprenant et ainsi suivre un plan de match. Cela devient
assurément un cadre sécurisant pour lui. C’est bien sir une force de l’approche, mais
aussi peut être une limite puisque pour obtenir une réelle efficacité auprès de
l’apprenant, l’éducateur doit bien connaître et maîtriser les méthodes. N’est-ce pas
Tableau 5
Cadre de référence de l’approche béhavioriste
- ..
L’ECOLE...UN MILIEU DE VIE centré sur
l’efficacité de l’éducateur
L
Valeurs
liées à
(‘environnement
Code de vie
Règles de vie
entre claires
et précises
I
Iii.
Principes
modification
des
comportements
Stratégies
d’intervention
proammes:
modification du
comportement et
d’habiletés sociales
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limiter ou diminuer l’impact des idées créatrices qui pourraient émerger chez un
éducateur face aux difficultés de comportement d’un apprenant et amener une
meilleure modification de comportement chez lui? De plus, l’approche repose
essentiellement sur l’efficacité des éducateurs à gérer ces programmes. Quelle place
est accordée à l’apprenant? Il peut être certes motivé par un contrat de comportement
qui lui apporte une récompense quand il a un bon comportement. Mais est-ce une
réussite de sa part qui saura le guider à long terme et à l’extérieur des murs de
l’école?
Enfin, à elle seule, la définition du béhaviorisme soulève une limite évidente
de l’approche, celle d’évacuer dans les observations toutes les entités inobservables
telles que l’âme, l’esprit, la pensée, la conscience, les attitudes. Où est alors la place
de l’apprenant dans son unicité, dans sa façon d’apprendre et de comprendre son
environnement?
1980 — Cognitivisme
Vers les années 80 et 90, l’approche béhavioriste tend vers une reconnaissance
de l’aspect cognitif. L’approche cognitiviste se définit. L’acquisition de
connaissances par l’élève est possible, la pratique guidée avec l’éducateur est
nécessaire et la généralisation peut se faire. Cette approche favorise davantage
l’implication de l’élève. Selon Legendre (2005, p. 228), le cognitivisme se définit
ainsi:
Le cognitivisme est un concept issu de la psychologie qui désigne à la fois,
un courant de recherche théorique et expérimentale et un paradigme
affirmant la légitimité du recours à la conscience pour établir une science du
39
comportement: par opposition à cet autre paradigme, le béhaviorisme, qui
rejette l’intervention consciente.
Le système cognitiviste est un système de traitement de l’information capable
d’acquérir, de conserver et de transmettre des connaissances. Les élèves sont
encouragés à développer des habiletés d’autoévaluation et de résolution de
problèmes. Les éducateurs s’entendent sur la conduite des élèves, sur la façon
d’intervenir afin d’éviter les exigences floues qui risquent de créer de l’incohérence et
d’augmenter les mauvais comportements. Le code de vie prévoit des règles peu
nombreuses et s’assure de leur compréhension auprès des élèves mais aussi auprès de
leurs parents.
Comme moyen de prévention, il est d’ailleurs encouragé d’acheminer un
guide décrivant les règles, les conséquences et les raisons d’être de celles-ci en plus
d’ajouter le rôle attendu de la part des parents. D’autres moyens de prévention sont
prévus comme l’explication des règles par la direction de l’école à l’ensemble des
élèves, les pratiques fréquentes des règles, la mise en place de programmes comme
ceux liés au développement des habiletés sociales.
Des activités de maintien sont aussi prévues par l’éducateur, tels que
l’enseignement explicite des règles, le développement de la capacité à faire respecter
les engagements de l’apprenant, la révision des règles au cours de l’année,
l’implication des parents dans le choix des gestes réparateurs et des conséquences liés
aux mauvais comportements, l’illustration des règles dans l’école par les élèves et par
la formation des éducateurs.
Les interventions de correction emploient différentes stratégies cognitives
pour aider l’apprenant fautif à trouver des solutions par lui-même. La reconnaissance
des bons gestes et des bons comportements, l’utilisation de méthodes comme l’auto
instruction, l’auto-observation et le processus de résolution de problèmes permettent
l’autorégulation chez l’élève. L’ auto-instruction consiste à apprendre certains
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comportements à l’apprenant par la démonstration de l’éducateur, suivi de l’imitation
par celui-ci jusqu’à ce qu’il intègre le comportement souhaité. L’auto-observation
demande à l’apprenant d’observer son propre comportement à partir des grilles
fournies par l’éducateur. C’est une prise de conscience de certains comportements
inappropriés. Le processus de résolution de problèmes énonce précisément six étapes
que l’éducateur doit suivre. Ces étapes se retrouvent à la figure 3.
Figure 3
____________
Démarche de résolution de problèmes
Problème:
Résultat attendu
Options Conséquences
1. 1.
2. 2.
3. 3.
4. 4.
5. 5.
6. 6.
Solution choisie:
Responsabilités et engagements
Date et heure de la prochaine renconfre:
Source: Tiré de Dettmer et autres (1996, p. 128); traduit par Goupil (2000, p.195)
Pour terminer, le tableau 6 présente les éléments du cadre de référence.
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La force de l’approche est certes la reconnaissance de l’aspect cognitif qui
suppose la reconnaissance du recours à la conscience de l’apprenant, l’apprenant dit
doté d’une intelligence. Sans délaisser les habiletés mentionnées de l’approche
béhavioriste, l’approche cognitiviste amène l’éducateur à planifier la généralisation et
le transfert des habiletés acquises chez un apprenant en vue d’acquérir de bons
comportements à l’école mais aussi à l’extérieur de l’école. C’est selon une approche
linéaire que se font les apprentissages de l’apprenant. Ainsi, des objectifs sont fixés
par l’éducateur un à un selon le degré de difficulté jugé atteignable ou pas pour
l’apprenant. Apprendre suppose que l’apprenant soit disponible aux apprentissages.
Que se passe-t-il quand l’apprenant ne peut pas y accéder parce que ses besoins
affectifs et/ou primaires ne sont pas comblés? Est-il possible de penser que les
objectifs d’apprentissage soient atteignables au moment choisi par l’éducateur? Avec
l’approche cognitiviste, l’apprenant apprend assurément des connaissances, mais
n’arrive pas nécessairement à une transformation durable d’un nouveau
comportement.
Tableau 6
Cadre de référence de l’approche cognitiviste
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42
1990-2000 — Multiples appr -‘
Vers les années 1990 et 2000, les différences individuelles sont reconnues. À
ce propos, Kauffman écrit:
En ayant les mêmes exigences scolaires et comportementales pour chaque
élève, les écoles sont susceptibles d’amener des élèves qui sont
généralement différents des autres à adopter des rôles d’échec ou de
déviance scolaire. En étant inflexibles ou en insistant sur l’homogénéité,
elles risquent de créer des conditions qui inhibent ou punissent l’expression
de l’individualité. Dans une atmosphère de régiment ou de répression,
plusieurs élèves peuvent répondre par le ressentiment, l’hostilité, le
vandalisme ou une résistance passive au système (Kauffman, 1997, p. 256;
traduit par Goupil, 1997, p.1 74).
Des grands principes liés à la discipline sont décrits à partir de ce que doit être
une bonne école. Ainsi, la direction d’école est un leader capable d’amener les
éducateurs à partager un but commun et à se concerter en matière de discipline. Le
milieu de vie de l’apprenant doit être jugé sécuritaire. Cette sécurité tient compte tout
comme l’approche humaniste de l’aspect affectif de l’apprenant. Le code de vie
expose clairement les règles. L’engagement des apprenants et de leurs parents est
sollicité face à ce code de vie.
Une place importante est accordée à l’enseignement et à l’apprentissage aussi
reconnue par l’approche cognitiviste. Les objectifs poursuivis sont de l’ordre de
l’apprentissage, de la qualification mais aussi de la socialisation. Ces objectifs
amènent les éducateurs à établir un lien important entre les difficultés d’apprentissage
d’un apprenant et les difficultés de comportement possibles. Outre ces principes qui
s’apparentent à d’autres approches, il importe d’ajouter que l’efficacité du code de vie
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choisi repose sur la croyance de la part des éducateurs qu’un jeune en difficulté de
comportement peut s’améliorer et que ses besoins affectifs peuvent être comblés dans
son milieu scolaire.
Les stratégies d’intervention sont diversifiées. Les mesures préventives et
proactives sont soutenues par une équipe de professionnels tels que psychologue,
éducateur spécialisé, psycho-éducateur. Elles sont aussi simples que l’utilisation du
sens de l’humour de l’éducateur afin d’établir une relation, que l’utilisation d’un geste
inapproprié en transformant le sens et ainsi faire disparaître le mauvais comportement
ou plus complexe comme la modélisation de comportement social jugée acceptable et
de programmes liés aux interactions sociales aidantes.
C’est aussi par des actions de renforcement de la part de l’éducateur que
l’apprenant peut développer de meilleurs comportements. Ainsi, il importe de réduire
les possibilités qu’un élève développe des comportements inadaptés par du
renforcement positif axé sur les forces de l’élève.
L’offre de comportements de remplacement doit aussi faire partie de
l’enseignement dans un environnement prévisible où les attentes sont claires. À la
base du développement de la personne, sécurité et besoin affectif, le besoin de
relations interpersonnelles doit être reconnu au sein de l’équipe des éducateurs. Le
tableau 7 résume les éléments.
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Tableau 7
Cadre de référence des approches multiples
L’ÉCOLE..UN MILIEU DE VIE centré sur la
reconnaissance des différences individuelles
La force de l’approche est en effet le droit et la reconnaissance des différences
individuelles de l’apprenant. L’utilisation de stratégies d’intervention diversifiées et
la préoccupation de l’aspect affectif et cognitif de l’apprenant par les éducateurs
représentent aussi une force.
Par contre, toute cette diversité de stratégies d’intervention n’entraîne-t-elle
pas une pensée éparpillée de l’éducateur sur la gestion de la discipline? Est-ce un
risque de créer une ambiguïté chez l’apprenant? À force de vouloir essayer
différentes façons de faire pour arriver à modifier des comportements jugés
inappropriés pour le milieu, les éducateurs ne risquent-ils pas de ne plus savoir sur
quels fondements leurs actions s’appuient? N’est-ce pas une porte grande ouverte au
«fast food» de la gestion de la discipline? Si une approche ne fonctionne pas,
l’éducateur base ses interventions sur une autre approche. Il devient alors difficile de
voir les effets positifs à long terme. La tendance à revenir à des interventions
coercitives de la part de l’éducateur est certainement vite de retour.
Code de vie
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2.1 L’approche des intelligences multiples
C’est aussi sous une approche cognitiviste que Gardner, psychologue
cognitiviste, publie un ouvrage sur les formes d’intelligence. Pour lui, «l’intelligence
est l’habileté à résoudre un problème ou à créer un produit qui a une valeur pour la
communauté» (Hoerr, 2002, p. 3).
La théorie des 1M (intelligences multiples) constitue une façon nouvelle de
percevoir les particularités des apprenants et de constater leurs différences. Elle
devient un concept pratique dans la vie, non seulement scolaire, mais bien de tous les
jours.
Gardner découvre que l’expression de l’intelligence prend de multiples
formes comparativement à l’expression de l’intelligence jusqu’alors définie par le test
du quotient intellectuel de l’apprenant. En plus de mesurer les capacités liées aux
apprentissages scolaires, celles qui se rapportent aux langues et aux mathématiques,
Gardner ajoute des capacités musicale, naturaliste, kinesthésique, spatiale, inter et
intra personnelle, ce qui amène la notion de huit intelligences. La figure 4 illustre les
différentes intelligences reconnues en lien avec la théorie des 1M.
Figure 4
LES INTELLIGENCES MULTIPLEZ
http://www.fcppq.qc.caldocs/fr/reference/enfant_adojarentJ200009.htm
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Pour Gardner, tout le monde les possède. Toutefois chaque personne a une
combinaison unique de ces intelligences de hautement développées à peu
développées.
Par exemple, une personne peut être considérée intelligente quand elle résout
un problème mathématique et en même temps être reconnue en difficulté quand il
vient le temps d’apprendre une chanson ou d’utiliser un instrument de musique.
Avec du soutien, un environnement propice à l’apprentissage et un
enseignement approprié, la plupart des gens peut développer chaque intelligence
jusqu’à un niveau satisfaisant de compétence.
Ainsi, la théorie des 1M est un modèle cognitif qui cherche à décrire comment
les gens se servent de leur intelligence pour résoudre des problèmes et pour
concevoir, créer et ce, à l’intérieur des murs d’une classe et ceux de l’école, son
milieu de vie.
Pour Gardner, le rôle de l’école doit tendre à développer ces intelligences en
intégrant les 1M à l’enseignement en classe et en offrant des occasions de faire appel
à celles-ci par des activités variées à l’échelle de l’école. En agissant ainsi auprès de
tous les élèves, les éducateurs risquent d’augmenter leur chance de devenir des êtres
plus compétents, plus sociables et constructifs au cours de toute leur vie et non
seulement dans leur vie scolaire.
Gardner amène ici l’idée d’une école centrée sur l’individu. Il retient le
principe que les apprenants méritent qu’on leur donne la chance de travailler à partir
de leurs forces, de renforcer les domaines où ils sont plus faibles et de découvrir les
activités qu’ils préfèrent.
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Le tableau 8 présente l’approche des 1M.
La force de l’approche des intelligences multiples est assurément la
compréhension élargie de l’intelligence au-delà des domaines du français et des
mathématiques. C’est la découverte de multiples formes d’intelligence (irofils
d’apprentissage) qui influencent l’apprenant quand il acquiert de nouvelles
connaissances ou quand il doit résoudre un problème de la vie courante.
L’approche des intelligences multiples reconnaît ainsi comme une intelligence
les forces et les talents de l’apprenant, caractéristiques positives, gages de réussite en
classe. C’est par des activités différentes selon les profils d’apprentissage et dirigées
que l’éducateur favorise les apprentissages chez l’apprenant. Est-ce possible de
prévoir autant d’activités variées susceptibles de répondre aux besoins des différents
profils d’apprentissage des apprenants à l’échelle de l’école? Est-ce utopique de
Tableau 8
Cadre de référence de l’approche des intelligences multiples
L’ÉCQLE.IJN MILIEU DE VIE centré sur
l’individu -
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penser qu’une équipe-école peut se mobiliser devant l’ampleur du travail de
concertation et d’organisation que requiert la mise en place de ces activités?
2.2 L’approche neuropédagogique
En 2005, Irène Duranleau, dans le livre intitulé Les élèves de Manon
développe l’idée d’une approche basée sur la reconnaissance des modes et des profils
d’apprentissage de l’apprenant.
La base à l’élaboration des modes et des profils d’apprentissage est soutenue
par les recherches sur les dominances cérébrales de Ned Herrmann à la figure 5, sur
les modes d’appréhension du réel de Jung à la figure 6 et les huit intelligences
(intelligences multiples) de Gardner, psychologue cognitiviste.
Figure 5
Les quatre quadrants selon Ned Herrmann
CORTI CAL GAU CHE
Quoi
Analyse
LIMEICUE GAUCHE
B
C
Comment Qui
Tûcite Personne
Source: Tirée de Duranleau (2005, p. 20)
A
B
CORTICAL DROIT
Pourquoi
Vision
UMEI’:UE DROIT
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Monde abstrait
Monde concret
Figure 6
Monde abstrait et concret de Jung
A - Pensée 4 D - Intuition
B - Sensation C - Sentiment
Source: Tirée de Duranleau (2005, P. 25)
Pour Duranleau, la combinaison de ces recherches débouche sur une façon
d’expliquer les comportements de l’apprenant et les manières de les modifier ou de
les encourager pour les éducateurs.
Ainsi, elle élabore un tableau qui tient compte des dominances cérébrales,
des modes d’appréhension du monde de l’apprenant et des profils d’apprentissage: le
mode de la pensée qui correspond au profil analytique, le mode de la pratique au
profil pragmatique, le mode de la relation au profil émotif, le mode de l’imaginaire au
profil imaginatif et le mode du mouvement au profil kinesthésique. La figure 7
représente les modes d’apprentissage et la figure 8 représente les profils
d’apprentissage, la base d’une partie de l’approche neuropédagogique.
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Figure 7
Modes d’appréhension du réel
An&ytique/Jaune Visuo-Imaglaatlf/Rouge
• Savoir é[rc mode pensée Savoir être mode intuition
• Savoir connaissances • Savoir vision cl’cEnseInble
• Savoir faire analyser, juger, • Savoir faire créer, imaginer
critiquer, objectiver. etc. inventer, etc.
motIvo-reItIonneI/BIeu
• Savoir être mode scnsation/diqilalf Savoir être : mod sentiment
tactile Savoir êrnotions/reiations
• Savoir sens pratique Savoir faire s’irrtrospecter,
• Savoir faire . faire, Fabriquer, entrer en contact, aider,
organiser etc. converser, etc.
u
Klnesthgslque/Orange
• Savoir être : mode sensatiopr/mouvemcnt
• Savoir : sensations corporelles
• Savoir faire . agir corporellernent, jouet pratiquer des sports d’agilité,
bouger avec arsartec, etc.
Figure 8
Les 5 profils en images...
‘‘‘
.
Profils d’apprentissage r
-
4
Source: Duranleau, 2005, p. 32
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Une lettre et une couleur représentent les profils d’apprentissage. Ainsi, le
profil analytique est représenté par la lettre A et le jaune, le profil pragmatique par la
lettre B et le vert, le profil relationnel par la lettre C et le bleu, le profil visuo
imaginatif par la lettre D et le rouge, le profil kinesthésique par la lettre K et l’orange.
Voici comment se définissent les modes et les profils d’apprentissage.
Le profil analytique est représenté par la lettre A et le jaune. Il se situe du côté
de l’hémisphère gauche. Il fait référence au mode de la pensée. À l’aise dans le
questionnement et l’observation, la personne a le sens analytique. Elle peut
s’exprimer par une suite de phrases cohérentes et par des graphiques bien précis. À
l’école, cette personne répond facilement aux attentes du milieu scolaire où la
communication entre l’apprenant et l’éducateur passe par les mots.
Le profil pragmatique est représenté par la lettre B et le vert. Il se situe du côté
de l’hémisphère gauche. Il fait référence au mode de la pratique. À l’aise dans
l’exécution de la tâche, la personne a le sens pratique. Elle ordonne et classe avec
facilité les éléments d’un problème, elle organise le travail à faire, elle est habile de
ses mains. Elle a besoin d’exemples et d’éléments concrets pour assurer sa
compréhension des choses. À l’école, cette personne est reconnue pour ses qualités
pratiques. Elle répond facilement aux attentes du milieu scolaire. Elle ne représente
pas un défi éducatif pour les éducateurs qui, pour la plupart, ont ce même profil et
donc, elle est facilement appréciée.
Le profil émotif est représenté par la lettre C et le bleu. Il se situe du côté de
l’hémisphère droit. Il fait référence au mode de la relation. À l’aise dans les relations
et les émotions, la personne est sensible. Elle perçoit l’autre et elle-même, avec ses
émotions. Elle s’exprime avec le coeur. À l’école ou ailleurs, cette personne
hypersensible peut cacher son monde. Si elle est remplie d’émotions négatives, elle
s’engouffre plus facilement dans son univers. Les éducateurs se voient alors
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confrontés à un monde inconnu où les interventions deviennent bien difficiles à
choisir.
Le profil imaginatif est représenté par la lettre D et le rouge. Il se situe du côté
de l’hémisphère droit. Il fait référence au mode de l’imaginaire. À l’aise dans les
inventions et l’imagination, la personne voit l’ensemble d’une situation. Et elle la voit
en images, en symboles ou avec des métaphores, ce qui rend cette personne capable
de créer un univers imaginaire. Elle manifeste des talents artistiques. À l’école, cette
personne a l’air d’être en constant désordre et de vivre dans un fouillis. Les
éducateurs y associent rapidement l’hyperactivité ou le déficit de l’attention ou la
démotivation.
Le profil kinesthésique est représenté par la lettre K et l’orange. Il se situe du
côté de l’hémisphère gauche et droit. Il fait référence au mode du mouvement. À
l’aise dans les mouvements corporels et la sensation, la personne s’exprime par le
corps avec des gestes et des mouvements. Elle utilise le langage non verbal pour se
faire comprendre. À l’école, cette personne représente un défi important. Incapable de
demeurer assise durant de longues périodes, elle a une tendance à être hyperactive.
Elle a donc de la difficulté à respecter les attentes du milieu: rester assise, garder le
silence, se mettre en rang, etc.
Tout comme Gardner, Duranleau reconnaît que la combinaison des profils est
possible et fort probable. Voici quelques exemples de Duranleau (2005, p. 35):
- un profil analytique A doublé d’un profil pragmatique B donne une
personne axée sur l’analyse de situations et sur l’exécution des tâches
- un profil kinesthésique doublé d’un profil émotivo-relationnel C donne
une personne émotive et en constant mouvement K
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Or, «la combinaison des cinq profils donne une personne à cerveau total,
c’est-à-dire une personne qui est à l’aise dans l’analyse, dans l’exécution de la tâche,
dans les relations, dans les inventions, dans les mouvements corporels» (Duranleau,
2005, p. 36).
Pour Duranleau, les modes et les profils d’apprentissage correspondent aussi à
une identification celle des enfants réguliers ou irréguliers.
Ainsi, «les enfants qu’on appelle les réguliers A et B sont ceux qui
fonctionnent dans le système scolaire. Ils ont des profils qui conviennent au
système» (Duranleau, 2005, p. 47).
Ces enfants par leur souplesse sont capables de s’adapter aux différentes
méthodes d’enseignement. Ils se conforment facilement à ce qui est attendu: faire un
exercice de mathématiques, se concentrer pour produire un texte, écouter lors d’une
explication, mettre de l’ordre dans son bureau, etc.
Contrairement à cette facilité de conformité aux attentes du milieu, les enfants
irréguliers C D K sont ceux qui confrontent, qui poussent les limites établies par les
éducateurs. Ce sont les enfants qui, par leur imagination marquée, par leur besoin de
mouvement, par leur grande sensibilité, éprouvent des difficultés à s’adapter aux
méthodes d’enseignement plus souvent séquentielles et répétitives.
Duranleau fait aussi la différence entre les garçons et les filles. Elle se réfère à
Kimura (2001) qui considère que le cerveau a une identification masculine ou
féminine. Selon cette auteure, «les aptitudes spatiales — qui sont de l’ordre du
cerveau droit — sont plus développées chez les garçons que chez les filles, alors qu’on
reconnaît à la fille de meilleures aptitudes verbales, une meilleure motricité fine qui
sont de L’ordre du cerveau gauche » (Duranleau, 2005, p. 42). Cette auteure précise
que cette différence entre les garçons et les filles est associée aux différents rôles et
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aux différentes tâches attribuées aux garçons (le chasseur, le pourvoyeur) et aux filles
(la mère réconfortante et attentive aux besoins de la famille) à travers les temps.
Ainsi, les rôles ont influencé ou enfin ont pu moduler les modes et les profils
d’apprentissage des garçons et des filles. Pour Duranleau, ces différences apportent
un regard non négligeable à considérer quand vient le temps d’intervenir et d’élaborer
des stratégies d’intervention.
C’est donc à partir de la connaissance et de la reconnaissance de ces modes et
de ces profils d’apprentissage que l’éducateur adapte ses interventions. Celles-ci
deviennent efficaces quand l’éducateur utilise des stratégies conformes aux profils
d’apprentissage de l’apprenant. C’est en fait les portes d’entrée par lesquelles
l’apprenant apprend et transforme sa ou ses réalités intérieures à partir de ce qu’il est,
sa manière d’être.
L’éducateur utilise des mesures qui partent de ce que l’apprenant EST et qui
font appel à sa manière de fonctionner. C’est de choisir comme éducateur des
mesures canalisatrices au lieu des mesures coercitives auprès de l’apprenant.
L’éducateur est un guide pour l’apprenant. Il établit un cadre, ce qui est attendu, avec
l’apprenant selon sa capacité. II donne des choix d’action possibles à l’intérieur du
cadre. Le cadre est temporel et les choix sont des activités qui permettent à
l’apprenant de comprendre ce qu’il doit faire. Face à un comportement inapproprié,
l’éducateur cherche à reprogrammer les actions attendues chez l’apprenant. Il l’aide à
faire un nouveau chemin, à trouver une nouvelle façon de se comporter.
Les principes de l’approche neuropédagogique supposent que dans
l’apprentissage, «il est impossible de séparer le cognitif et l’affectif: apprendre
suppose un travail sur l’image de soi et que toute acquisition de connaissances engage
nécessairement un réaménagement affectif» (Duranleau, 2005, p. 153).
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Tableau 9
Cadre de référence de l’approche neuropédagogique
L’ÉCOLE...UN MILIEU DE VIE centré sur les
, modes et sur les profils d’apprentissage
Valeurs
développement
intégral de la
personne
La manière d’être de l’apprenant, sa façon d’appréhender le monde, est la
porte d’entrée par laquelle il apprend et transforme sa réalité.
L’éducateur a besoin de comprendre l’apprenant en apprentissage et ce, dans
son mode et selon son profil d’apprentissage.
Ainsi, les règles de vie doivent être représentées en images et en gestes afin de
faire du sens autant pour l’apprenant au profil AB que CDK.
Le tableau 9 présente le cadre de l’approche neuropédagogique.
I
Code de vie
et
de vie
stmpflcité
mots-tma
Principes
liés aux modes
et aux profils
d’apprentissage
int Stratégies
d’Intrventlon
de reconnaIssance
cariallsatrkes
de repogrammatloii
r
L’approche neuropédagogique repose sur les découvertes du fonctionnement
du cerveau, sur la reconnaissance de la manière d’être de l’apprenant et sur la façon
dont il apprend. C’est assurément la force de l’approche. Or, l’approche
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neuropédagogique est une approche qui amène l’éducateur à porter un regard vers la
personne (aspect de l’approche humaniste) et à reconnaître les intelligences
différentes chez l’apprenant (aspect de l’approche des 1M).
L’éducateur qui fait le choix de l’approche neuropédagogique accepte de faire
une place importante à l’apprenant. Il reconnaît que certains apprenants (profils
d’apprentissage CDK) ont des caractéristiques qui ne cadrent pas avec les exigences
actuelles à l’école et il accepte d’en tenir compte quand vient le temps d’intervenir
auprès d’eux. C’est en fait une force de l’approche qui laisse aussi une place
importante à l’éducateur à la recherche de solutions novatrices à des problèmes
d’indiscipline.
Toutefois, il doit accepter de vivre à l’intérieur d’un cadre plus souple où
toutes les interventions à faire auprès des apprenants ne sont pas totalement inscrites
dans un livre. L’approche suppose une base liée à la science du cerveau et requiert
certainement un minimum d’attention. Il est important de connaître et de reconnaître
les différents modes et profils d’apprentissage. Est-ce une barrière à la mise en place
d’un code de vie basé sur des interventions qui respectent l’approche
neuropédagogique?
La description et l’analyse des différentes approches permettent maintenant de
choisir une approche qui réponde au besoin d’élaborer un code de vie en fonction des
différents apprenants qui vivent au quotidien à l’intérieur de leur première société
qu’est l’école primaire. Au cinquième chapitre, le choix de l’approche est énoncé et
précisé.
CINQUIÈME CHAPITRE
RÉSULTATS, CONSTATS ET ÉLABO1&TION
DU CODE DE VIE
Ce chapitre correspond à la dernière partie de la recherche. À cette dernière
étape, l’analyse documentaire des différentes approches réalisée au chapitre précédent
permet de présenter le choix du modèle de code de vie et de le justifier à partir de
l’objectif poursuivi de la recherche. Cette dernière partie présente assurément le
modèle choisi de façon plus détaillée et propose des pistes à explorer selon différents
contextes liés au code de vie dans une école primaire.
1. RÉSULTATS ET CONSTATS
L’analyse documentaire des différentes approches notamment au niveau des
forces qui y sont relevées amène à faire le choix d’un modèle de code de vie centré
sur l’approche neuropédagogique. Cette approche rejoint l’intérêt au développement
de la personne et la reconnaissance de ses besoins de l’approche humaniste ainsi que
la reconnaissance de l’intelligence unique et multiple de l’apprenant de l’approche
des intelligences multiples et la volonté actuelle de reconnaître les différences
individuelles chez les apprenants. Ces aspects de l’apprenant tiennent compte de
l’objectif recherché à savoir d’élaborer un code de vie adapté à l’élève d’aujourd’hui:
l’élève est unique, a des besoins variés, a une manière propre à lui de comprendre et
d’apprendre.
De l’expérimentation d’une gestion de classe axée sur l’approche
neuropédagogique à la mise en place d’une gestion de la discipline dans l’école, il y a
certes là de grandes possibilités pour une direction d’école qui souhaite apporter une
alternative à la discipline coercitive encore bien présente dans les écoles primaires.
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L’apprentissage de vivre ensemble n’est-il pas aussi un acquis au même titre
que le français ou les mathématiques? N’est-ce pas un apprentissage qui mérite autant
d’attention de la part des éducateurs qui ont comme responsabilité d’amener
l’apprenant à bien se comporter à l’école mais aussi dans des situations de la vie
courante?
Or, la reconnaissance par l’éducateur que les modes et les profils
d’apprentissage de l’apprenant sont multiples et qu’ils existent lorsqu’il est en salle
de classe, est nécessaire afin d’adapter ses interventions dans le respect de celui-ci.
Alors, il est certainement possible de reconnaître ces mêmes modes et profils en
acceptant de modifier la gestion de la discipline dans l’école selon cette même
approche.
Pour conclure, le choix d’élaborer un code de vie centré sur l’approche
neuropédagogique offre la possibilité d’appréhender la gestion de la discipline non
pas comme une tâche déplaisante faisant partie du travail de direction d’école, mais
bien comme une occasion d’innover et d’adapter les interventions aux activités
quotidiennes en vue d’une pratique émergente. Cette pratique comme direction
d’école peut même permettre un plaisir pédagogique qui inspire les éducateurs de
l’école et instaure une nouvelle culture.
2. CHOIX DU MODÈLE
Il est important de repréciser que le modèle proposé d’un code de vie centré
sur l’approche neuropédagogique se veut une modélisation sans toutefois devenir un
nouveau système où tout est organisé et bien décrit.
En ce sens, le modèle offre aux directions des écoles primaires et aux
éducateurs davantage une source inspirante vers une pratique nouvelle et créatrice.
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Ce n’est certainement pas un modèle absolu, une recette qui pourrait
représenter une barrière d’application pour une équipe-école ou une barrière à
l’instinct créateur de l’éducateur. C ‘est davantage, un guide de référence théorique
(connaissances des modes et des profils d’apprentissage qui expliquent les
comportements de l’apprenant); un guide pratique (pistes à explorer afin de modifier
des comportements inappropriés ou d’encourager les comportements appropriés); et
une source d’inspiration vers un engagement (culture où la curiosité et l’amour du
genre humain inspirent et animent les éducateurs).
C’est donc une modélisation qui repose sur toute la complexité de la relation
entre l’apprentissage et l’enseignement pour l’apprenant, sans les contraintes d’un
cadre rigide qui dicte à la virgule toutes les étapes à suivre d’une intervention. Ce
cadre risque de limiter la créativité des éducateurs et, en bout de piste, de les
décourager et de les renvoyer à des pratiques coercitives.
C’est une modélisation qui propose des avenues de faisabilité et de flexibilité
pour les éducateurs en termes de gestion de temps et d’organisation (agir et profiter
des occasions de vie au quotidien AVEC les apprenants), et en termes de plaisir à
créer (pistes à explorer). Cette modélisation propose un cadre souple à l’intérieur d’un
cadre général.
C ‘est enfin une modélisation qui, malgré une macro réalité, un macro-univers
qu’est la vie de l’école autour du code de vie, système de grande dimension, permet
l’atteinte d’une micromisation quand vient le temps d’articuler des interventions
prévues ou ponctuelles auprès des apprenants. C’est par des stratégies d’intervention
qui tiennent compte des modes et des différents profils d’apprentissage de l’apprenant
qui est unique pour une même situation plurielle.
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3. CODE DE VIE CENTRÉ SUR L’APPROCHE NEUROPÉDAGOGIQUE
Cette partie comprend trois volets. Le premier précise les éléments du cadre
de référence, à savoir valeurs et principes, éducateur et apprenant, règles de vie et
stratégies d’intervention.
Le second volet traite des caractéristiques propres à chaque mode et profil
d’apprentissage de l’apprenant. Qui est l’apprenant ayant le profil A-B-D-C-K? Ce
qu’il comprend, son langage? Ce dont il a besoin? Comment il réagit dans l’action?
Comment il manifeste ses incompréhensions? Comment il se comporte devant une
difficulté? Ce qu’il aime et ce qu’il n’aime pas? Quel est sa plus grande force?
Le dernier volet propose des pistes à explorer à partir de situations-types
vécues dans une école primaire en lien avec le code de vie: l’élaboration des règles de
vie, la présentation de celles-ci, la gestion d’un carnet de comportement et le
déplacement des apprenants à l’intérieur de l’école.
C’est aussi des pistes à explorer dans l’optique de profiter des occasions que
la vie quotidienne à l’école donne à la direction et aux éducateurs comme la chance
de promouvoir les valeurs et les principes de l’approche: l’inscription des élèves de
la maternelle par leurs parents et leur première visite à l’école, l’aménagement de la
cour de récréation, l’invitation aux parents et la rencontre à un plan d’intervention.
3.1 Les éléments du cadre de référence
Le tableau 10 présente le cadre de référence de l’approche neuropédagogique.
C’est en fait le même tableau présenté au quatrième chapitre. Suit une définition plus
détaillée qu’au précédent chapitre des éléments du cadre de référence. Il s’agit de
donner des points de repère sur les rôles propres à l’éducateur, sur les caractéristiques
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de l’apprenant, sur les stratégies d’intervention et sur la valeur et les principes de
l’approche neuropédagogique.
Tableau 10
Cadre de référence de l’approche neuropédagogique
L’ÉcoLE::.uN MILIEU DE VIE centré sur les
modes et sur les profils d’apprentissage
Code de vie
L’approche neuropédagogique repose sur une valeur: celle de
VaIetrs
croire au développement intégral de la personne, c’est-à-dire de
croire que l’apprenant est un être multidimensionnel qui EST
Prircips capable de se refaire un réseau dans le but de modifier des
comportements non souhaités dans un milieu social. Comme
éducateur, c’est de faire confiance en sa capacité d’intuition émergente et
créatrice lors d’une intervention auprès de l’apprenant pour qu’il puisse
développer toute sa personne.
Valeurs
développement
intégral de la
personne
et
Principes
liés aux modes
et aux profils
d’apprentissage
I -
Apprenant Stratégies
analytique d’intervention
de reconnaissance
3.1.1 Valeurs etprincies
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Le premier principe de l’approche repose sur l’indissociabilité de l’aspect
cognitif et de l’aspect affectif de la personne. Ainsi, «dans l’apprentissage, il est
impossible de séparer le cognitif et l’affectif: apprendre suppose un travail sur
l’image de soi et toute acquisition de connaissance engage nécessairement un
réaménagement affectif» (Duranleau, 2005, p.1 53).
Vouloir amener une modification de comportement chez un apprenant
suppose l’accès à son cerveau qui apprend (cognitif) si les besoins primaires et
affectifs sont préalablement comblés.
La conception de l’apprentissage/enseignement est un autre principe de
l’approche. «La neuropédagogie présente l’apprentissage et le complexe
pédagogique en des termes qui mettent en évidence l’ampleur de la relation
apprentissage/enseignement: complexité, associativité, dynamisme, adaptabilité, non
linéaire, sélectivité, multi modalités » (Duranleau, 2005, p. 153). Cette
compréhension amène à trois formes de stratégies d’intervention conformes aux
modes et aux profils d’apprentissage quand arrive le moment d’intervenir auprès d’un
apprenant.
3.2 Éducateur
Le choix invite l’éducateur qui adopte une approche
neuropédagogique à un rôle d’observateur, de créateur et de
guide.
3.2.1 Éducateur observateur
L’éducateur est un observateur du langage verbal mais aussi corporel et non
verbal de l’apprenant et assurément le sien comme éducateur.
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Observer dans des situations non problématiques permet à l’éducateur de
reconnaître à qui il a à faire. Qui sont les apprenants qui n’arrivent pas à respecter les
règles de vie de l’école? Comment réagissent-ils lors de la présentation de celles-ci?
Quelles activités à l’école préfèrent-ils? À quels moments sont-ils motivés pour une
activité, là où ils sont à l’aise?
L’éducateur qui observe est patient, perspicace et convaincu de pouvoir
accéder au monde invisible de l’apprenant: le mode de la pensée, de la pratique, de
l’imaginaire, de la relation et du mouvement. Le monde invisible fait référence à la
manière d’être de l’apprenant et requiert l’oeil observateur de l’éducateur sans quoi il
ne peut le comprendre.
Ce rôle d’observateur permet de décoder les langages de l’apprenant. Ces
langages se manifestent chez l’apprenant par des gestes observables allant au simple
bruit de la bouche, aux colères à coups de poing par terre. Décoder le mode
d’apprentissage de l’apprenant suppose une compétence de l’observateur et une
grande croyance au pouvoir de l’approche neuropédagogique, la base de celle-ci.
3.2.2 Éducateur créateur
Dans une approche neuropédagogique, l’éducateur est aussi une personne
créatrice. En relation constante et dans l’action souvent intense avec l’apprenant,
l’éducateur doit opter pour une action, une intervention éducative, juste et appropriée
au mode et au profil d’apprentissage de l’apprenant selon le contexte du problème.
Ainsi, faire place à une intervention respectueuse de l’apprenant, c’est
accepter de lui faire une place. C’est s’approcher de son mode (sa manière d’être)
pour lui permettre d’apprendre et de transformer sa réalité.
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C’est aussi comme éducateur, «pour permettre à son propre cerveau créateur
de faire un virage dans l’inconnu et de récolter des résultats inattendus » (Duranleau,
2005, p.114)
Accueillir des solutions novatrices aux problèmes de comportement et avoir la
capacité de «faire avec l’apprenant au lieu de faire contre ce qu’il est» (Duranleau,
2005, p. 114), c’est là toute la richesse de l’éducateur créateur.
3.2.3 Éducateur-guide
L’éducateur se voit aussi attribuer le rôle de guide. Sans négliger les besoins
de l’apprenant, bien naturels de faire ce qu’il veut, au moment où il le veut,
l’approche neuropédagogique préconise l’établissement d’un cadre. Il s’agit d’un
cadre souple et connu de l’apprenant. Le cadre souple prévoit des choix d’activités,
mais des choix à faire parmi celles inscrites à l’intérieur du cadre qui permet à
l’apprenant de savoir ce qu’il a à faire.
L’éducateur-guide cherche à reprogrammer les actions attendues chez
l’apprenant. Il l’aide à faire un nouveau chemin, à trouver une nouvelle façon de se
comporter et y accéder.
L’éducateur-guide doit permettre à l’apprenant de se connaître et de se
reconnaître. «Comme les élèves sont les moteurs de leur projet d’apprentissage, il
serait pertinent de les informer sur la nature de leur bio computer, cet outil
d’apprentissage essentiel et fondamental» (Duranleau, 2005, p. 129).
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3.3 Apprenant
L’approche neuropédagogique accorde une très grande place à
IApprEnnt l’apprenant. Il est reconnu comme une personne qui a une
manière d’être et une façon de comprendre le monde qui
l’entoure propre à lui, ce qui révèle son profil d’apprentissage. L’apprenant est un être
multidimensionnel: analytique A, pragmatique B, émotif C, imaginatif D et
kinesthésique K.
L’apprenant multidimensionnel est reconnu comme un être qui EST.
L’apprenant est sensible à son environnement: l’espace qu’il a pour bouger, le bruit
qui vient à ses oreilles, les couleurs qu’il voit, l’environnement qui l’entoure plusieurs
journées dans une année de vie à l’école.
L’apprenant est aussi sensible aux interactions avec les personnes qui
l’entourent, qui le guident et qui l’observent: les humeurs des autres, les mots qu’il
entend, les incohérences que le monde adulte lui sert comme le « fais ceci, ne fais pas
cela mais moi je peux ».
Sensible, il a aussi la capacité de comprendre le mode de l’autre, de
comprendre comment l’autre apprend et d’apprendre de l’autre.
L’apprenant s’exprime. Il manifeste ce qu’il ressent à la manière de son mode
d’apprentissage. Il parle, il bouge, il argumente, il part dans la lune, il s’enflamme ou
il gesticule. Il s’exprime par un langage à lui parfois facile à comprendre, mais aussi,
parfois difficile et même parfois incompréhensible à comprendre pour l’éducateur qui
ne l’observe pas.
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L’apprenant a un langage parfois invisible, il aime ou il n’aime pas, il a des
besoins affectifs et cognitifs et il manifeste ses incompréhensions de différentes
manières, ce qui l’amène à agir et à interagir dans sa vie de tous les jours.
3.4 Règles de vie
Dans une approche neuropédagogique, l’élaboration des
Règles de vie .
regles vise la simplicite et l’efficacite.
Simplicité: les règles doivent être vraiment peu nombreuses. Selon
l’expression «une image vaut mille mots », les règles deviennent simples à retenir
pour l’apprenant lorsqu’elles sont illustrées et/ou représentées par des symboles.
Efficacité: les règles doivent permettre une transformation des comportements
souhaités sans quoi elles ne veulent rien dire. Alors rien ne sert de les répéter. Elles
ne sont pas uniquement là pour interdire des comportements ou des gestes qui
contreviennent à celles-ci.
Les règles de vie de l’approche encouragent la responsabilisation de
l’apprenant. «Redonner aux élèves le sort de leur vie scolaire ou leur remettre en
mains les conséquences de leurs attitudes dysfonctionnelles devraient engendrer une
prise en charge des situations générées par des comportements discordants »
(Duranleau, 2005, p.135)
3.5 Stratégies d’intervention
Stratégies Choisir l’approche neuropédagogique pour vivre le code de
d vie au quotidien, c’est se donner comme éducateur des
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moyens d’action au pluriel pour répondre à des besoins au singulier de l’apprenant.
C’est par des stratégies de reconnaissance, des stratégies canalisatrices et des
stratégies de reprogrammation.
3.5.1 Stratégies de reconnaissance
Connaître et reconnaître les différents profils de l’apprenant et ses modes
amènent l’éducateur à diversifier ses façons de faire pour une même situation. C’est
de jumeler des mots à des images pour expliquer les règles de vie, c’est d’offrir
plusieurs possibilités de reconnaître les apprenants pour leur réussite
comportementale, c’est de les impliquer dans le choix des actions à prendre pour un
bon fonctionnement dans l’école, c’est de prendre le temps de créer des liens
significatifs. Ce sont là quelques-unes des stratégies de reconnaissance qui tiennent
compte de la manière d’être, de penser et de réagir de l’apprenant. Ces stratégies font
appel à la capacité de l’éducateur observateur et créateur.
3.5.2 Stratégies canalisatrices
Prévenir avant de guérir ou éviter le pire explique la nécessité d’utiliser des
stratégies canalisatrices. Pourquoi attendre que les apprenants se retrouvent dans des
situations où ils ont des chances d’adopter des comportements inappropriés? Créer à
partir de l’apprenant qui est, c’est faire le choix comme éducateur de retourner une
situation qui peut s’avérer difficile en une situation de rechange tellement plus
intéressante pour l’apprenant: décréter des défis sportifs aux récréations, créer des
clubs d’intérêt, donner des rôles d’assistant ou de «coach» aux plus vieux de l’école
ou utiliser l’imaginaire pour les déplacements dans l’école avec les plus jeunes. Le
choix de ces stratégies fait appel à la capacité de l’éducateur créateur qui innove.
C’est l’éducateur qui profite des occasions que la vie au quotidien lui offre.
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3.5.3 Stratégies de reprogrammation
Permettre à l’apprenant de se voir dans une situation cahoteuse ou dans une
situation de conflits, de se pratiquer en gestes les actions attendues, de se faire
(<stopper» pour des comportements inappropriés et de se faire «coacher» par un
vrai «coach» de sport, c’est faire le choix d’une stratégie de reprogrammation. C’est
l’action que choisit l’éducateur-guide de mener l’apprenant vers un nouveau chemin,
celui du bon comportement.
4. LES CARACTÉRISTIQUES PROPRES À L’APPRENANT
Bien que tous les apprenants soient reconnus comme des êtres sensibles et
expressifs, ils ont leurs propres profils d’apprentissage et leurs modes qui traduisent
des attitudes comportementales. Mieux les connaître et les reconnaître permettent aux
éducateurs d’agir tant d’une façon préventive qu’en situation de crise.
Qui est plus précisément l’apprenant ayant le mode et le profil A, B, C, D ou
K tels que décrit selon l’approche neuropédagogique? Ce qu’il comprend quand il
apprend? Ce dont il a besoin pour comprendre? Comment il réagit dans l’action,
devant une difficulté? Comment il manifeste son inconfort face à une situation? Ce
qu’il aime faire comme activité et ce qu’il n’aime pas? Quelles sont ses compétences?
Comment peut-il devenir une énergie positive dans un groupe?
Mieux connaître et reconnaître les différents profils d’apprentissage de
l’apprenant et comprendre son mode d’appréhension, c’est mieux connaître et
reconnaître son langage, ce qu’il aime, ce qu’il n’aime pas, ses compétences, ses
besoins et la façon dont il manifeste ses incompréhensions.
Les tableaux 12 à 16 qui suivent présentent les modes et les profils
d’apprentissage. Ils donnent plusieurs indices qui permettent à l’éducateur de
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s’approprier les différents modes et profils d’apprentissage. Les pictogrammes
illustrés au tableau 11 sont utilisés pour illustrer le langage de l’apprenant, ce qu’il
aime, ce qu’il n’aime pas, ses compétences, ses besoins et la façon dont il manifeste
ses incompréhensions.
Tableau 11
Légende des pictogrammes
Pictogramme Signification
Son langage
Ce qu’il aime
Ce qu’il n’aime pas
Ses compétences
Ses besoins
4 Ses manifestations
À l’annexe 1, un deuxième tableau présente les modes et les profils
d’apprentissage en un «Coup d’oeil» permettant aux éducateurs d’y faire
référence rapidement sans se soumettre à une relecture des différents modes et profils
d’apprentissage et perdre de vue son rôle premier: celui d’être présent à l’apprenant.
Dans le coin supérieur droit des tableaux 12 à 16, le schéma situe les modes et les
profils d’apprentissage dans l’ensemble, selon l’approche neuropédagogique (figure
8). Les caractéristiques retenues dans ces tableaux sont tirées des ouvrages de
Duranleau (2005, p. 32, 34, 119-120) et (2008, p. 97, 98, 165, 166 et 192).
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Tableau 12
Modes et profil d’apprentissage A
‘ Son langage
Langage des mots, de l’abstraction
Il parle de ce qu’il pense
‘ Ce qu’il aime
La lecture et les moments de réflexion
Les jeux d’échecs, les jeux scientifiques et les films documentaires
Etre seul
Les explications claires et linéaires
Ce qu’il n’aime pas
Les incohérences entre ce qui est dit et ce qui est fait
Ses compétences
Donner les bonnes explications aux autres
Voir les détails d’une situation et l’analyser
a
—‘ Ses besoins
Apprendre par la connaissance, connaître les bonnes raisons et les preuves au besoin
de... selon la situation
Ses manifestations
Argumente longtemps, demande des explications logiques, est parfois verbomoteur
La porte d’entrée, c’est de lui expliquer correctement tous les détails d’une situation
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Tableau 13
Modes et le profil d’apprentissage B
Son langage
Langage du sens pratique et concret
Il parle de ce qu’il fait
Ce qu’il aime
La routine, le pratico-pratique, les choses à l’ordre
Les activités de bricolage et les activités manuelles, les films réalistes, faire des
expériences dans le concret
L’action
Ce qu’il n’aime pas
Le désordre, la lenteur
Ses compétences
Organiser, superviser, jouer le rôle de chef ou de gardien du temps, convaincre les
autres
‘ Ses besoins
Apprendre en faisant l’action de... selon la situation, de continuité dans l’action
D’un cadre établi dans le temps et de consignes claires
Ses manifestations
Tend à vouloir tout diriger et à tout contrôler surtout lorsqu’il est inconfortable dans
une situation
Pris en faute, il répète que ce n’est pas lui
La porte d’entrée, c’est de lui permettre d’appliquer ce qui est attendu
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Tableau 14
Modes et le profil d’apprentissage C
‘ Son langage
Langage des gestes, de l’émotion
Langage non verbal
Il parle de ce qu’il ressent
:€) Ce qu’il aime
Le travail d’équipe, les interactions avec les autres, les contacts personnels
Les jeux de société, « chatter » avec ses amis, l’écriture de lettres aux autres
Les récompenses, la nature
‘- Ce qu’il n’aime pas
Être ignoré et déprécié
Ses compétences
Jouer le rôle de médiateur, aider
Décoder les expressions non verbales des autres
Partager, vivre des moments d’introspection
Ses besoins
Apprendre par la relation, avec les contacts chaleureux
Apprendre quand la relation avec l’autre est établie et sûre dans un bon climat
De contrats interpersonnels, de parler de lui
-Ses manifestations
Pleure, parle sans arrêt de ce qu’il aime
Gesticule, s’enflamme
Porte d’entrée, c’est de l’apprécier et de lui dire
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Tableau 15
Modes et le profil d’apprentissage D
Son langage
Le langage de l’imaginaire, de la symbolique, du ludique
Il parle de ses rêves
Il parle de ce qu’il voit en image
Ce qu’il aime
Les projets futuristes, les jeux d’improvisation, l’invention d’histoire, les activités
artistiques et leurs variétés, les films fantastiques
Les belles choses, l’humour, le désordre
Ce qu’il n’aime pas
La routine
Etre conforme aux autres
Les règles
Faire une chose à la fois
— Ses compétences
Créer, inventer, trouver les boimes idées
Ses besoins
Apprendre avec des images, des schémas, besoin de visualiser
Ses manifestations
Part dans la lune, dans son monde, dans ses rêves
Peut être incohérent dans ses discours
Se moque de la situation quand elle ne représente rien pour lui
Porte d’entrée, c’est lui permettre de symboliser, d’imaginer
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Tableau 16
Modes et le profil d’apprentissage K
‘ Son langage
Le langage du mouvement, du corps, des sensations
Le langage du non-verbal par le corps
Ce qu’il aime
Les sports extrêmes, les activités corporelles, les jeux vidéos mouvementés, les films
d’action, le tiraillement
-“ Ce qu’il n’aime pas
Retenir son énergie, les incohérences (la parole de l’adulte et l’action demandée)
‘ Ses compétences
Rapide à s’exécuter, le bout en train pour faire bouger les autres
Habile à manipuler les objets, dans les sports
y9 Ses besoins
Apprendre en bougeant, en interagissant avec les autres
Etre « coaché », être arrêté dans ses agirs
Courir, s’étirer
Se retirer pour respirer
Grands espaces
Ses manifestations
En s’agitant avec ses bras, ses pieds, sa tête, par des expressions faciales
Bouscule, perturbe son environnement quand une situation ne l’intéresse pas
Impulsif brusque
Porte d’entrée, c’est lui permettre d’agir
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5. DES PISTES À EXPLORER
Le code de vie de l’école définit les règles à privilégier de l’école. Il lie tous
les acteurs: éducateurs et apprenants. Des mesures sont ajoutées afin de permettre de
gérer les simples, comme les plus importants écarts de conduite, et sont bien souvent
inscrites dans un carnet de comportement ou tout autre forme rendant compte du
comportement de l’apprenant. Toutefois, vivre le code de vie ne peut pas se limiter
aux règles et aux mesures entourant les difficultés de comportement.
Profiter de ce qui se vit au quotidien dans l’école offre la chance aux
éducateurs de poser des actions qui aident les apprenants à vivre le code de vie et à
comprendre ce qui est attendu de lui. Or, que se passe-t-il au quotidien dans une école
primaire? Où sont les occasions à saisir pour que tous les apprenants comprennent ce
qui est attendu d’eux?
Ce dernier volet propose des pistes à explorer respectueuses des différents
modes et profils d’apprentissage des apprenants à partir de situations-types vécues
dans une école primaire en lien avec le code de vie. Il s’agit de l’élaboration des
règles de vie, de la présentation de celles-ci, de la gestion d’un carnet de
comportement, mais aussi des pistes à explorer pour le déplacement des apprenants à
l’intérieur de l’école, pour l’aménagement et les activités à mettre en place sur la cour
de récréation et la reconnaissance publique des bons comportements.
D’autres situations-types vécues offrent des occasions à saisir aux éducateurs
de promouvoir le code de vie. Pourquoi alors ne pas profiter de l’inscription et de
l’accueil des élèves de la maternelle et de l’obligation de faire un plan d’intervention
pour certains apprenants? Des pistes à explorer sont aussi proposées.
Il est important de noter que l’approche neuropédagogique suggère davantage
des pistes à explorer que des recettes toutes faites où l’éducateur observateur, créateur
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et guide n’aurait plus sa place. Les pistes à explorer offrent des idées de départ pour
une équipe-école qui souhaite délaisser les interventions coercitives et opter pour des
solutions novatrices dans la gestion de la discipline dans son école. Chacune des
situations-types qui suit est issue du même modèle représenté aux tableaux 17 et 17.1.
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Tableau 17
Modèle de présentation des situations-types
Exemple: Présentation des règles de vie
Cette partie présente une mise en contexte de la situation-type. Bien que le vécu puisse être
quelque peu différent d’une école à l’autre, cette mise en contexte s’inspire de ce qui se passe
généralement dans plusieurs écoles primaires.
Profiter de l’occasion pour qui est être multidimensionnel
Profiter de l’occasion rappelle aux éducateurs que les chances de vivre le code de vie dans une
approche neuropédagogique sont multiples. Que rien ne sert de chercher loin les occasions de
jouer son rôle d’éducateur, elles se présentent sous leurs yeux au quotidien. Profiter de
l’occasion, c’est pour l’apprenant, toujours pour l’apprenant qui EST et que l’éducateur ne
doit pas oublier pour le choix de ses interventions.
C’est reconnaître: précise pourquoi il est indispensable selon la situation-type présentée de
reconnaître les besoins différents de l’apprenant: son langage ce qu’il aime’, ce qu’il
n’aime pas X, ses compétences , ses besoins et ses manifestations
Les encadrés suivants reproduisent le tableau des 5 modes et profils d’apprentissage. En lien
avec la situation-type présentée, des caractéristiques propres aux différents profils sont
rappelées selon le besoin de modifier les stratégies d’intervention.
A exemple: a besoin de connaître D exemple: a besoin de symbolique,
d’images
B exemple: a besoin de faire ce qui C exemple: a besoin de relation
est attendu
78
Tableau 17.1
Eéducateu4odèle des pistes à explorer
Stratégies d’ intervention
Dans son rôle d’observateur, de créateur et de guide
Les pistes à explorer tiennent compte de la situation-type présentée. Elles sont
présentées en indiquant s’il s’agit d’une stratégie de reconnaissance, d’une stratégie
canalisatrice et d’une stratégie de reprogranimation pouvant soutenir les apprenants
dans leur apprentissage de vivre ensemble selon leurs modes et leur profil
d’apprentissage qui est A ou B ou C ou D ou K ou une combinaison de ceux-ci.
Ainsi, la ou les lettres qui suivent les pistes à explorer justifient l’utilisation de la
stratégie pour l’apprenant.
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Tableau 18
Règles de vie
Mise en contexte
Les règles de vie sont inscrites à l’agenda de l’élève. Des principes directeurs
orientent le choix de celles-ci. Elles sont dressées sous la forme d’une liste
d’infractions mineures ou majeures qui entravent les principes directeurs.
Exemples: bousculade, coups, jambettes, langage inapproprié
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître que l’apprenant a une compréhension différente du langage .
A les mots D les images
les consignes bien expliquées les schémas
les consignes en histoire
B l’action C les gestes
les consignes claires et ordonnées les consignes non verbales
r ‘:rr:r.r-zcz.t
K le mouvement I[ les consignes en mouvement
Lamrn
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Tableau 18.1
______
Pistes à explorer pour les règles
__________
créateurStrategies d intervention
• Imager ou faire imager les règles à respecter et les comportements attendus DB
• Associer des qualités aux règles CK
Exemple: c’est doux = respecter l’autre en parole, ça pique = traiter l’autre de
noms
• Associer les règles à respecter à des histoires DC
• Créer des séquences sur les pourquoi de... DKB
• Rendre visibles les règles pour l’apprenant mais éviter de surcharger
1 ‘environnement
• Utiliser l’apprenants pour en faire la promotion
Exemple: le journal de l’école, la radio étudiante, le conseil étudiant
• Faire inventer des slogans en lien avec les règles... DB
• Associer des couleurs aux règles DC
Exemple: bleu en lien avec le respect de la personne
jaune en lien avec le respect de soi
vert en lien avec le respect de l’environnement
• Associer des symboles connus aux règles DK
Exemple: des codes de la route
• Placer à l’agenda de l’apprenant les règles en mots et en images ABCDK
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Tableau 19
Présentation des règles de vie
Mise en contexte
La présentation des règles de vie se fait au début de l’année à l’ensemble des élèves
de l’école. C’est principalement le rôle de la direction. La direction explique les
règles de vie inscrites à l’agenda des élèves. Elle explique la raison ou les raisons qui
justifient les interdictions comme la bousculade, le langage inapproprié, les jambettes.
La direction donne des exemples et/ou demande aux élèves de relater des situations
en lien avec ces infractions qui justifient l’interdiction. Parfois, la présentation des
règles est reprise durant l’année. La présentation se fait dans une salle commune de
l’école. Les élèves sont bien souvent assis par terre. Les enseignants assistent à la
présentation. Ils ajoutent parfois des exemples à ceux donnés par les élèves ou par la
direction. A la fin de la rencontre, les élèves sont remerciés pour leur attention, ce qui
met fin à la présentation.
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître que les apprenants ont une compréhension différente du langage
C’est reconnaître que les apprenants décodent rapidement l’incohérence du monde
des adultes
A comprend avec des mots, des D comprend avec des images
explications logiques et cohérentes a besoin de symbolique et d’une
a besoin de preuves et des raisons présentation ludique
au choix des règles, attention aux
incohérences
B comprend les consignes claires et C comprend avec des gestes
concrètes a besoin d’un accueil chaleureux
a besoin de savoir ce qu’il faut faire
pour respecter les règles
F K comprend avec des gestes
a besoin d’interaction, saisit vite les
incohérences
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Tableau 19.1
Pistes à explorer pour la présentation des règles de vie
• Jumeler un support visuel à une métaphore, à un conte, à une fable D
• Mettre la règle sur un support visuel et le faire tenir par DCK
• Utiliser un instrument pour obtenir le silence (bâton de pluie, grenouille à dos)
KD
• S’assurer de créer un climat propice à la présentation des règles (éclairage,
places disponibles, etc.) C
• Prendre le temps de créer un lien avec le groupe dès le début de la rencontre CK
Exemples: aussi simplement que de parler des plaisirs de l’hiver, du soleil
dehors, d’un sujet de l’heure C
• S’assurer d’afficher à plusieurs endroits l’image de la règle de vie présentée D
• Éviter de trop parler, trop répéter DK
• Éviter de prolonger la rencontre B
• Créer un rituel de début et de fin de rencontre (toujours la même musique
d’accueil, une chanson de ralliement, une série de gestes à faire, avoir un arbre
de rassemblement baobab) CD
• Former un groupe-conseil d’apprenants ABCDK pour organiser la présentation
des règles
• Former un groupe-conseil d’éducateurs ABCDK
• Impliquer une classe ou un cycle responsable de préparer la présentation de la
rencontre ABCDK
• Présenter les règles de façon progressive et/ou en lien avec les moments de
l’année ABCDK
Stratégies canalisatrices
• Utiliser l’humour CKD
• Donner des rôles aux élèves pour mimer les règles et en faire ressortir l’idée par
les élèves présents DK
• Avoir des assistants/élèves pour la gestion du bruit et vivre le rituel K
• Choisir une règle à mettre en évidence durant le mois et en faire la promotion en
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classe DKB
Exemple: le choix de la règle peut être fait via un sondage aux élèves
Stratégies de reprogrammation
• Faire une rencontre de présentation des règles à tous les mois, installer une
routine ABCDK
• Faire pratiquer à plusieurs reprises la règle ou les règles par tous les élèves
accompagnés par l’éducateur-enseignant. Donner un rôle à chaque apprenant
selon son profil ABCDK
• Préparer une vidéo prise en situation réelle où la règle est difficilement
respectée et la visionner aux apprenants (miroir) et refaire une vidéo où la règle
est bien respectée ABCDK
Exemple: filmer le déplacement des apprenants, leur entrée dans l’école
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Tableau 20
Aménagement de la cour d’école
Mise en contexte
La cloche sonne. C’est la récréation. La cour de récréation offre souvent un ou des
modules de jeu, 1 ou 2 ballons par classe. Des lignes sont tracées sur la partie
asphaltée de la cour pour les jeux de ballon. L’hiver, pelles et «crazy carpets» sont
disponibles. Les petits et les grands ont chacun leur endroit dans la cour pour jouer.
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître que les apprenants ont besoin d’un cadre qui délimite ce qui est
___
attendu des educateurs
C’est reconnaître que les apprenants ont tous une façon différente de se détendre
C’est reconnaître qu’ils peuvent jouer des rôles au jeu qui canalisent leur énergie
A excellent arbitrej bon pour expliquer les jeux
aime les jeux de stratégie
D aime les projets
aime la musique
1 K aime les jeux actifs, les défis sportifsboute-en-train pour faire bouger lesautres
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Tableau 20.1
Pistes à explorer pour l’:mén:gement de
Stratégies de reconnaissance
• Offrir différents jeux sur la cour qui tiennent compte des types d’apprenant
ABCDK
• Prendre le temps de présenter les règles des jeux offerts. Faire une présentation
des jeux en geste KD
• Faire des inscriptions obligatoires aux différents jeux au choix de l’élève DK
• Avoir un groupe-conseil d’élèves pour les activités sur la cour ABCDK
Stratégies canalisatrices
• Profiter des occasions qui s’offrent aux éducateurs au jour le jour ABCDK
Exemples:
O Neige fondante: décréter un concours de bonhomme de neige juste avant la
récréation avec juges (élèves), prix aux gagnants et ainsi éviter tous les
manquements en lien avec l’interdiction de lancer des balles de neige
° Semaine de la forme physique: décréter un défi d’aller à Vancouver en
accumulant des kilomètres et ce, en courant autour de la cour durant la
récréation
° À la fin de la récréation, organiser un «workout» avec de la musique, en
profiter pour faire la promotion de la santé
° Mettre de la musique sur la cour une journée par semaine (créer le besoin)
• Organiser de petites compétitions (défis: saut à la corde, lancer du ballon, etc.)
• Donner des rôles aux plus vieux pour superviser ou arbitrer les jeux des plus
petits BK
• Proposer des activités pour garder son environnement propre durant les
récréations ou décréter un défi propreté de temps en temps CDK
P.S. Le même défi peut se faire à l’intérieur de l’école (défi casier, défi classe,
défi vêtement, défi corridor).
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Tableau 21
Reconnaissance des élèves
Mise en contexte
À la fin de l’étape, environ 4 à 5 fois par année, les élèves sont rencontrés par la
direction de l’école pour féliciter les élèves méritants c’est-à-dire ceux qui ont réussi
à respecter toutes les règles de vie de l’école. La direction remet à chaque élève
méritant une étoile, un badge selon le thème vécu à l’école durant l’année. Les élèves
sont applaudis et ils sont invités à coller leur étoile sur le tableau de reconnaissance
dans le corridor principal de l’école.
Profiter de l’occasion pour qui est être multidimensionnel.
C’est reconnaître que des apprenants ne seront peut-être jamais applaudis, nommés
ou reconnus (DK) X.
C’est reconnaître que des apprenants seront toujours ou presque toujours nommés
(AB).
C’est reconnaître que des apprenants manifestent leur déception de façon différente et
parfois dérangeante lors d’une telle activité
A est bien souvent reconnu D peut manifester son manque
n’aime pas les incohérences d’intérêt en partant dans la lune
n’aime pas être conforme aux
autres
B est bien souvent reconnu C peut manifester son insatisfaction en
n’aime pas la lenteur parlant sans arrêt
n’aime pas être ignoré
K peut manifester son insatisfaction et
son manque d’intérêt en s’agitant,
en cherchant à déranger les autres
autour de lui
n’aime pas l’inaction
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Tableau 21.1
Pistes à explorer lors de la reconnaissance des élèves
Stratégies d’intervention ‘éducateur créateur
et observateur
Stratégies de reconnaissance
• Ajouter comme apprenant méritant celui ayant atteint un objectif de son plan
d’intervention ou choisi avec l’éducatrice spécialisée ou son enseignant CDK
• Avoir un tableau des fiertés en lien avec les activités de l’école ou à l’extérieur
de l’école CDK
• Reconnaître, à cette rencontre, les apprenants qui ont participé à un projet-école,
qui ont réussi leur tâche de responsable
Exemple: rôle d’arbitre lors des récréations, rôle d’observateur dans les
corridors, rôle de surveillants, etc. CDK
• Faire choisir une fierté classe (CDK)
Exemple: nous, en 4e année, avons réussi à nous préparer en 5 minutes pour le
cours d’éducation physique
Stratégies canalisatrices
• Créer des occasions d’impliquer les apprenants à la vie de l’école ABCDK
Exemple: radio étudiante, groupe-conseil étudiant pour les activités-école,
responsables des jeux extérieurs
• Offrir des activités où les apprenants peuvent réussir et exceller ABCDK
Exemple: club de course, d’échecs, de littérature
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Tableau 22
Déplacements à l’intérieur de l’école
Mise en contexte
Les déplacements des élèves dans l’école doivent se faire en marchant calmement.
Calmement veut dire: ne pas crier ni pousser les autres. Lors des déplacements, les
éducateurs assurent la surveillance à différents endroits dans l’école. Les
déplacements peuvent aussi se faire pour aller d’un local à l’autre ou pour aller aux
toilettes, par exemple. Les élèves sont alors accompagnés de leur enseignant.
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître
-
que l’apprenant est sensible aux éléments de
1’ environnements ‘.
C’est reconnaître que l’apprenant a sa façon de réagir en groupe
C’est reconnaître que l’apprenant a des compétences à mettre en pratique et à
partager
A a besoin d’explications logiques
est capable d’expliquer aux autres
B a besoin d’appliquer ce qui est
attendu
est capable d’aider à contrôler et à
guider les autres
pris en faute, il répète que ce n’est
pas lui
K a besoin de pratiquer et de pratiquer
ce qui est attendu
a besoin d’espace
est capable de s’exécuter rapidement
s’agite, bouscule, perturbe
D a besoin de voir ce qu’il faut faire
a besoin de la symbolique
est capable de trouver les bonnes
idées
C a besoin de s’autocontrôler
a besoin de faire équipe
est capable d’aider les autres
parle sans arrêt de ce qu’il n’aime
pas
U
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Tableau 22.1
Pistes à explorer pour les déplacements à l’intérieur de l’école
• Installer des panneaux de circulation dans l’école (les associer à ceux de la route
donc connus par les apprenants) DK
• Donner des «tickets » de bonne circulation KC
• Installer un sonomètre et calculer le bruit, rendre compte des résultats aux
apprenants par des apprenants BK
• Choisir avec les apprenants des codes de communication non verbaux
Exemple: le pouce en l’air indique que c’est correct, faire un X avec ses
avant-bras indique que ce n’est pas correct
• Donner des places aux apprenants pour les déplacements
Exemple: en tête du rang l’apprenant BK, à la fin du rang B, près de soi CK
• Former des équipes de déplacement, exemple : BK
Stratégies canalisatrices
• Utiliser l’imaginaire pour faire les déplacements surtout pour les petits DK
Exemples:
° L’oiseau qui va boire (faire les gestes du vol), la souris qui se déplace à
petits pas DK
° Donner un objet à transporter à un apprenant qui arrive difficilement à se
déplacer en marchant CD
° Associer les apprenants à un personnage connu
• Donner le mandat aux apprenants de créer une banque de façons et de manières,
qui servent aux déplacements D
Exemple: à quoi on pense lorsque l’on se déplace lentement?
• Décréter un défi déplacement DCK
• Mettre des apprenants responsables comme agent de la circulation BK
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Stratégies de reprogrammation
• Favoriser une autoévaluation au retour d’un déplacement
Exemple: à l’aide de trois cartons de couleur (vert pour super, jaune pour pas
si mal mais..., rouge pour oups! ! !), l’apprenant s’évalue en montrant la
couleur du carton qui représente son déplacement. L’éducateur ou l’apprenant
peut exprimer sur un tableau les résultats de tous et en faire un défi classe si
nécessaire ou donner des laisser-passer de circulation autonome à certains
apprenants ou jumeler des tuteurs à certains apprenants pour les déplacements
à venir
• Filmer des déplacements réussis et problématiques — stratégie du miroir
ABCDK
• Faire pratiquer à plusieurs reprises durant l’année le comportement attendu (ne
pas penser que ce qui est dit sera fait et réussi par tous) ABCDK
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Tableau 23
Gestion du carnet de comportement
Mise en contexte
Le carnet de comportement est l’outil de communication entre l’école et la maison
concernant l’apprenant. C’est aussi un outil de compilation des infractions commises par
l’apprenant pour l’ensemble des règles à observer dans l’école et sur la cour.
Le nombre et la nature des infractions commis amènent à une série de conséquences allant
de la seule signature du parent à la perte de récréation, à la suspension interne ou externe
selon la gravité de la faute.
Pour se mériter l’activité récompense en lien avec le carnet de comportement, l’apprenant
ne doit pas avoir d’inscription à son carnet. Certains élèves n’auront jamais de carnet de
comportement, d’autres en sont des abonnés.
À tous les deux mois, il y a un nouveau carnet de comportement. Tous les apprenants
recommencent à zéro.
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître que certains apprenants ont davantage de difficultés de comportement
CDK.
C’est reconnaître que l’apprenant a besoin d’un cadre qui le guide.
C’est reconnaître que les apprenants n’apprennent pas tous de la même façon
A la porte d’entrée de
l’apprentissage: expliquer
B la porte d’entrée de C la porte d’entrée de
l’apprentissage: appliquer l’apprentissage: apprécier
K la porte d’entrée de
I apprentissage agir
D la porte d’entrée de
l’apprentissage: symboliser
les histoires
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Tableau 23.1
Pistes à explorer pour la gestion du carnet de comportement
Stratégies d’intervention
observateur et guide _.../‘
Stratégies de reconnaissance
Ajouter au carnet de comportement un espace qui indique le profil de l’apprenant,
ce qui peut aider l’éducateur à mieux intervenir une prochaine fois auprès de lui
• Donner le choix des conséquences à l’intérieur du cadre établi par l’éducateur en
termes de temps et de choix de réparation s’il y a lieu, selon le profil ABCDK
• Diminuer son contrôle comme éducateur
• Nommer des coups de coeur du vendredi
Stratégies canalisatrices
• Créer des clubs d’intérêt durant les récréations ABCDK
• Inscrire obligatoirement l’apprenant récidiviste à un club pour une période de
temps (baisser la pression et vivre des moments agréables et possibles) K
• Créer des coins «je bouge », «je crée » qui sont offerts aux apprenants DCK
• Donner des responsabilités à l’apprenant selon ses compétences ABCDK
• Remettre à l’apprenant la responsabilité de créer une banque d’activités
récompenses en lien avec son profil
• Offrir la possibilité de personnaliser la règle à respecter ou l’objectif à poursuivre
afin d’améliorer un comportement inapproprié
Stratégies de reprogrammation
• Ajouter au carnet de comportement une étape ultime qui stoppe l’apprenant et
indique aux éducateurs d’entreprendre une démarche de reprogrammation K
• Créer un carnet de réussite CDK
• Dédramatiser en prenant la perspective de l’apprenant
• Assurer le suivi d’un apprenant par un éducateur significatif, du même mode et
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profil K
• Impliquer l’apprenant dans un projet collectif
• Développer des signes secrets
L’aider à visualiser les étapes de résolution de conflits (images en séquences)
• Équiper l’apprenant qui réagit fortement dans ses relations avec les autres
Exemple: lui faire des images de la colère, lui apprendre des mots passe-
partout pour pallier les insultes, associer une mascotte pour l’aider à se
calmer.
• Assurer la présence et la constance de tous les éducateurs auprès de tous les
apprenants et intervenir
Exemple: deux élèves se poussent aux casiers, faire une intervention courte de
«coach» mais courte sans trop de mots et toujours sévir
• Utiliser un carnet de comportement différent pour l’apprenant en grande difficulté
de comportement, un carnet en lien avec les profils CDK
V Qui aide l’apprenant à se connaître (je découvre mon profil), qui il est
V Qui aide l’apprenant à faire des choix
V Qui oblige l’apprenant à s’arrêter et se regarder
V Qui aide l’apprenant à trouver des moyens de modifier son comportement
• Prendre le temps de refaire des séquences des comportements attendus avec
l’apprenant selon ses difficultés, lui faire illustrer, mimer DK
• L’accompagner dans certaines situations qui s’avèrent problématiques et le
«coacher» K
• Provoquer des situations problématiques et modéliser le comportement attendu
• Faire jouer à l’apprenant des rôles d’éducateur en intervention
• Favoriser l’apprentissage d’un comportement par les pairs CDK
• Favoriser l’apprentissage d’un comportement en l’enseignant à un apprenant plus
jeune où il doit être le modèle. CK
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Tableau 24
Invitation des parents à un plan d’intervention
Mise en contexte
Les élèves qui présentent des difficultés de comportement requièrent des mesures
d’aide particulières.
La direction de l’école accompagnée des éducateurs de l’élève invite alors les parents
à un plan d’intervention.
Une lettre d’invitation leur est envoyée. La date, l’heure, la présence des éducateurs
sont mentionnées.
Profiter de l’occasion pour qui est le plus important aux yeux de ses parents.
C’est reconnaître que le parent est reconnu comme l’expert de son enfant.
C’est reconnaître que le parent a une volonté d’aider son enfant (avec ce qu’il
ABDCK.
C’est reconnaître que le parent a une compréhension différente du langage.
C’est reconnaître que l’apprenant est aussi concerné par l’invitation
Note : Les caractéristiques des profils sont les mêmes pour le parent et l’apprenant.
A des mots
a besoin de bonnes raisons et de
preuves au besoin de...
B pratique et concret
a besoin d’informations claires
1:r vrrr
esoindZgir
D des images
a besoin d’images, de schémas
C de l’émotion
a besoin de relation
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Tableau 24.1
Pistes à explorer pour l’invitation des parents à un plan d’intervention
Stratégies d’intervention
Stratégies de reconnaissance
• Ajouter un questionnaire à l’invitation sous forme de tableau (images, mots)
représentant les différentes préférences de l’apprenant ABCDK, (le parent devra
encercler ce qui représente le plus son enfant)
• Bien expliquer l’objectif de remplir ce questionnaire ABC
• Faire compléter ce même questionnaire à l’apprenant
• Faire compléter ce même questionnaire aux éducateurs concernés
* Tout au long du PI, ces questionnaires servent comme point d’ancrage, de
guide en lien avec les objectifs qui seront retenus afin d’aider l’apprenant et les
moyens à mettre en place pour amener l’apprenant à une modification de son
comportement.
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Tableau 25
Elaboration du plan d’intervention
Mise en contexte
Une fois l’invitation parvenue aux parents de l’apprenant, le plan d’intervention a
lieu. C’est une étape importante: celle d’identifier les besoins de l’apprenant, de
mettre en commun les forces et les difficultés de l’apprenant, de choisir les objectifs
et les moyens à mettre en place.
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître que l’apprenant a des forces et des besoins
A a besoin de connaître D a besoin de visualiser ce qui est
aime la lecture, être seul attendu
bon pour expliquer aime les activités artistiques
bon pour créer
B a besoin d’appliquer ce qui est C a besoin de relation bien établie
attendu avec la personne
aime les activités manuelles aime les récompenses
bon pour organiser bon pour aider
K a besoin d’être arrêté dans ses agirs
aime les activités corporelles
bon dans les sports
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Tableau 25.1
Pistes à explorer pour l’élaboration du plan d’intervention
Stratégies d’intervention ‘éducateur
observateur, créateur et guide )
Stratégies de reconnaissance _/
• Modifier le formulaire du plan d’intervention simplement en ajou a i
où les profils de l’apprenant sont bien en vue, utiliser les profils en un «Coup
d’oeil»
• Prévoir une banque d’idées stimulantes (moyens) afin d’aider l’apprenant à
actualiser ses prédominances ABCDK
Exemple: K arbitre aux jeux lors des récréations, C responsable de l’entrée
des élèves de la maternelle
• Dès le début du plan d’intervention, mettre en commun les questionnaires
envoyés avec l’invitation au plan et inscrire le mode d’appréhension de
l’apprenant et ses besoins sur le formulaire du PI
Stratégies de reprogrammation
• Prévoir un endroit dans l’agenda où l’apprenant peut inscrire ses principaux
objectifs avec les moyens choisis et ainsi s’auto-évaluer à chaque jour ou
semaine CDK
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Tableau 26
Inscription des élèves de la maternelle
Mise en contexte
En février, les parents doivent inscrire leur enfant de cinq ans à la maternelle pour
l’année scolaire à venir. Bureaucratie oblige, ils doivent, à cette occasion, remplir une
série de questionnaires qui demandent des informations nécessaires au traitement du
dossier scolaire.
Profiter de l’occasion pour qui EST ce qu’il est et non ce qu’il n’est pas.
C’est reconnaître que le parent est reconnu comme l’expert de son enfant.
C’est reconnaître que le parent est curieux de ce qui se passera à l’école de son
enfant.
N.B. Pour ce tableau, des caractéristiques des profils ne sont pas mentionnées,
se référer au tableau en un « Coup d’oeil» à l’annexe 1.
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Tableau 26.1
Pistes à explorer pour l’inscription des élèves de la maternelle
Stratégies d’intervention
créateur et observateur
Stratégie de reconnaissance
• Ajouter un questionnaire à remplir par le parent en lien avec les différents
profils d’apprentissage, ce qui aidera à mieux connaître leur enfant ABCDK
• Susciter la curiosité des parents en leur remettant à la rencontre une brochure
simple qui explique les modes d’appréhension et les profils d’apprentissage,
sujet qui devra être traité lors de leur première visite à l’école avant l’entrée de
leur enfant en septembre ABCDK
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Tableau 27
Accueil des élèves de la maternelle
Mise en contexte
Suite à l’inscription faite en février, les élèves inscrits sont invités avec leurs parents
pour une première visite de leur classe et de l’école.
Dès leur arrivée à l’école, les enfants sont pris en charge par les enseignantes. Celles-
ci ont préparé des activités en rotation en lien avec les différents aspects du
développement de l’enfant de cet âge; le but étant de dépister les difficultés
langagières, les difficultés possibles de comportement, de motricité, etc. Les activités
durent une heure.
Pendant ce temps, les parents rencontrent la direction, le but étant d’expliquer le
fonctionnement de l’école, les activités possibles, les services offerts, etc.
À la fin de la rencontre, les enfants rejoignent leurs parents. C’est un bonjour et à
l’année prochaine.
À la fin de la journée, les enseignantes forment les groupes classe à partir de leurs
observations.
Profiter de l’occasion pour qui est un être multidimensionnel.
C’est reconnaître que l’apprenant manifeste spontanément son mode
d’appréhension’ .
C’est reconnaître que le parent a une compréhension différente du langage
A aime les jeux scientifiques, les livres D aime la peinture, les jeux de
le parent comprend avec des mots construction
le parent D comprend avec les
images
B aime les jeux de bricolage C aime les interactions avec les autres
le parent B comprend en pratique le parent a besoin d’un accueil
chaleureux
K aime les activités corporelles
le parent comprend avec le corps, le
mouvement
.,zr3rcsrrzurz:
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Tableau 27.1
Pistes à explorer pour l’accueil des maternelles avec les enfants
Stratégies d’intervention
Stratégies de reconnaissances createur et observateur _)
• Préparer les activités d’accueil en se basant sur les différents profils
d’apprentissage ABCDK
• À leur arrivée en classe, laisser les enfants se diriger seul vers leur intérêt, faire
les premières observations (laisser de côté le contrôle qui, dès le début, enlève
la spontanéité de l’apprenant et ainsi son vrai portrait).
• Par la suite, diriger les enfants vers des activités dirigées et compléter le portrait
de l’enfant ABCDK
Note: Faire l’accueil des enfants avec des apprenants de l’école. Ceux-ci
peuvent les diriger dans les classes, prendre une photo pour identification, etc.
BK
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Tableau 27.2
Pistes à explorer pour l’accueil des maternelles avec les parents
Stratégies d’intervention I’éducateur
observateur créateur et
Stratégies de reconnaissance
guide
Rencontre des parents ABCDK avec la direction
• Aider le parent à identifier ses modes et son profil d’apprentissage à l’aide du
questionnaire d’identification. A noter: cette mise en situation se vit rapidement
• Mettre sur cinq tables des objets qui représentent les cinq profils
d’apprentissage, demander aux parents de se diriger vers les objets qui les
attirent, ensemble les parents de chacune des tables relèvent les caractéristiques
des profils selon leur compréhension, à noter que cette mise en situation est plus
longue mais permet une intégration des profils mieux réussie (Duranleau, 2009)
• Redonner le questionnaire complété à l’inscription sur le profil de leur enfant,
faire observer les similitudes et les différences, dégager les manifestations
possibles de leur enfant dans le milieu scolaire qui indiquent le comportement
prédictible aux parents...
• Remettre l’affiche en un « Coup d’oeil » des différents profils
• Redonner une copie de la brochure remise lors de l’inscription de leur enfant et
leur expliquer l’approche en faisant des liens avec les règles de vie et pour
rendre la présentation encore plus significative, prendre des élèves de 5e ou 6e
année pour la faire
• Offrir une leçon sur le cerveau (principe de base de l’approche) aux parents dès
le début de l’année, leçon que les éducateurs font dans leur classe dès le début
de l’année
• Expliquer les activités et les interventions faites en lien avec le code de vie
• Faire vivre une vraie situation en lien avec le code de vie
Exemple: Comment se passe la présentation des règles? Pourquoi cette façon
de faire? Faire le lien avec leur profil et celui de leur enfant.
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C’est ce qui complète la présentation des situations-types vécues et des pistes
à explorer pour l’éducateur.
D’autres situations peuvent se vivre dans une école primaire. Une direction
d’école et les éducateurs peuvent en ajouter selon leur réalité.
CONCLUSION DE LA RECHERCHE
Il y a un constat qui se profile d’année en année peu importe l’approche
adoptée par la direction de l’école et les éducateurs quand il s’agit de l’élaboration du
code de vie de l’école: celui d’établir des règles de vie et de les faire respecter par
l’apprenant et ce, en favorisant l’utilisation de diverses stratégies d’intervention.
L’objectif poursuivi par la direction et les éducateurs demeure aussi le
même, peu importe l’époque: celui d’établir un climat de vie certes, mais selon leurs
connaissances des besoins de l’apprenant en apprentissage de la vie en société.
Les résultats de cette recherche montrent que des changements ont eu lieu
dans les écoles primaires: autorité suprême de l’éducateur qui dicte les règles et
applique les conséquences, éducateur-ressource qui favorise la relation d’aide envers
l’apprenant indiscipliné, éducateur qui favorise l’apprentissage du comportement à
l’aide de programmes bien précis et éducateur-guide qui favorise l’autocontrôle de
l’apprenant et la résolution de problèmes.
Malgré ces changements, le défi que pose l’élaboration du code de vie pour
une direction d’école demeure entier quand elle voit encore aujourd’hui des
éducateurs imposer des punitions, des retenues sans lien avec le comportement
inapproprié de l’apprenant ou donner des copies à l’apprenant espérant une
modification à un comportement inacceptable.
C’est donc dans la perspective de proposer une avenue différente et
innovatrice que la recherche a pris tout son sens et que l’approche neuropédagogique
a été choisie aux autres pour une modélisation de code de vie.
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Cependant pour que l’approche neuropédagogique puisse être instaurée et
survivre, des conditions essentielles sont incontournables.
Une première est assurément le leadership de la direction de l’école:
• qui agit comme modèle pour les éducateurs;
• qui profite de toutes les occasions de la vie quotidienne dans son école
pour promouvoir le code de vie centré sur l’approche neuropédagogique;
• qui voit l’activité humaine complexe mais aussi comme une source
d’inspiration qui oriente des stratégies d’intervention conformes aux
différents apprenants;
• qui considère le temps comme un levier au changement de pratique et non
comme une barrière;
• qui croit à la richesse de combinaisons d’idées et de talents des éducateurs
pour trouver des solutions émergentes aux difficultés de comportement
des apprenants.
Une deuxième condition passe par la formation des éducateurs qui permet de
connaître et de reconnaître les différents modes et les profils d’apprentissage des
apprenants. Par contre, cette dernière condition ne doit pas devenir un obstacle à
l’utilisation de nouvelles stratégies d’intervention auprès des différents apprenants en
apprentissage.
Or, les seules limites sont celles que s’impose un éducateur à conserver une
vision restreinte des différences qui existent entre un apprenant et un autre.
Cette recherche peut avoir des répercussions sur la réussite scolaire de tous les
apprenants. Elle offre une ouverture évidente pour augmenter la réussite des garçons
pour qui les exigences scolaires actuelles en matière de discipline correspondent
davantage à des exigences conformes aux profils des filles.
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À ce propos, Duranleau (2008, p. 31) soulève que « le cerveau des gars est un
peu différent des filles [...], il y a plus de garçons qui sont KC et KCD ou DK que les
filles. Il y a plus de filles qui sont ABC que de gars. Ce qui fait la différence ».
Cette recherche permet l’exploration des nouvelles pistes d’intervention en
lien avec les situations-types présentées au cinquième chapitre et l’élaboration
d’outils pouvant soutenir les éducateurs en intervention.
Pour une direction d’école primaire, cette recherche permet facilement une
adaptation à son milieu de vie et ce, au rythme de l’équipe-école. Elle peut trouver de
nouvelles stratégies d’intervention et explorer de nouvelles situations liées au code de
vie de l’école. Finalement, choisir l’approche neuropédagogique permet de trouver
une place de contentement et de réussite autant pour la direction que pour les
éducateurs.
En somme, l’approche neuropédagogique agit comme un générateur sur les
pratiques éducatives: la qualité de la relation avec les apprenants, l’emphase sur la
réussite sociale à l’école mais aussi dans toutes les sphères de vie de l’apprenant, les
occasions nombreuses d’investissement aux activités quotidiennes de l’école et le
leadership émergent et éducatif de la direction de l’école.
« Que sont-ils devenus?
Des enfants reconnus
Comme une source d’inspiration
De dépassement
Pour l’éducateur
En amour
De Z ‘être multidimensionnel »
(Andrée Lessard 2009)
ANNEXE 1
MODES ET PROFILS D’APPRENTISSAGE
EN UN « COUP D’OEIL»
b ‘N Pratique et concret
Bricolage, activités manuelles,
construire
‘‘ La lenteur
Organiser des activités
Mettre les choses à l’ordre
‘, Consignes claires, routine
En contrôlant un peu trop des autres
Images
d1) Jeux de rôle, créer, inventer, mimes
La routine
‘
Participer à des projets innovateurs
Projet
En étant désordonné, non centré sur
la tâche
C Mode de la relation
bbç’ Gestes
, Jeux de société, d’équipe
Être indifférent aux autres
ti\ Etablir des relations
De contacts, de relation
4I En parlant sans arrêt
‘G)
D Mode de l’imaginaire
bb
I
Mots
Lire, jeux d’échecs, mots croisés,
analyser
Les incohérences
Expliquer aux autres
Avec preuves
En argumentant en questionnant
B Mode de la pratique
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Corps
Sports, activités défis, jouer, rire,
agir, mimes
Les incohérences, retenir son
énergie
Agir, mettre de l’entrain
D’espace, d’être « coaché »,
Délimiter son environnement
En s’agitant
LÉGENDE
Son langage
Ce qu’il aime
‘
“
Ce qu’il n’aime pas
Ses compétences
Ses besoins
Ses manifestations
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